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Vorwort 


Proportional zum Bedeutungsanstieg der Hochschulweiterbildung ist auch ein Zu- 
wachs an wissenschaftlichen Studien zu diesem Praxisfeld zu verzeichnen. Dabei 
hat sich zwischen Grundlagenforschung und Evaluationsstudien ein weiteres For- 
mat herausgebildet, das man der Implementationsforschung zuordnen könnte und 
in größeren Verbundprojekten angesiedelt ist, wie sie im Kontext der Förderlinie 
„Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen“ des Bundesministeriums für Bildung 
und Forschung (BMBF) durchgeführt wurden. 

Der vorliegende Band präsentiert solche Projektergebnisse aus dem Verbund- 
projekt der Ostbayerischen Technischen Hochschulen „OTH mind - modulares 
innovatives Netzwerk für Durchlässigkeit“, ordnet die Projektarbeiten in den For- 
schungsstand ein und leitet daraus weiterführende Fragestellungen ab. Im Mittel- 
punkt steht das Weiterbildungskonzept, das im Rahmen des Verbundprojekts entwi- 
ckelt und erprobt wurde. Die forschungsbasierte Konzeptentwicklung, Erprobung 
und Reflexion nimmt dabei verschiedene Analyseperspektiven auf: auf der Mikro- 
ebene didaktische Arbeiten, die auf Kursangebote bezogen sind, auf der Mesoebene 
Fragen der Bedarfs- und Zielgruppenanalyse sowie der Supportstrukturen und auf 
der Makroebene die Netzwerkarbeit und Einordnung in den regionalen Hochschul- 
raum. Damit wird auch das Handeln von Hochschulen im Kontext regionaler Ar- 
beitsmärkte angesprochen und dabei nicht nur der Beitrag der Hochschulweiterbil- 
dung zur „Third Mission“ der Hochschulen erkennbar, sondern umgekehrt auch 
eine politische Erwartungshaltung an die Effekte von Hochschulbildung offenkun- 
dig. 

Die hier präsentierten Arbeiten zeigen so eindrucksvoll, wie Hochschulweiter- 
bildung zum Laboratorium für Hochschulentwicklung genutzt werden kann, z.B. 
zur Entwicklung neuer Studienformate, zum Aufbau von Kooperationen mit regio- 
nalen Stakeholdern, aber auch zum Umgang mit Studienzweifeln oder Abbrüchen. 
Zu den Ergebnissen des Implementationsprozesses gehören aber nicht nur die 
Erfolge, sondern auch die Reflexion von problematischen Entwicklungen, die The- 
matisierung der Schattenseiten, die im vorliegenden Band ebenfalls angesprochen 
werden. Die Konzeption von Bildungsangeboten nach den Wünschen und organisa- 
torischen Bedürfnissen der potentiellen Nachfrager:innen hat zur Folge, dass vor al- 
lem unmittelbar anwendbares Wissen vermittelt wird und zwar in Formaten, die 
kompatibel sind mit den Lerngewohnheiten einer zahlungsfähigen Kundschaft. Un- 
ter solchen Bedingungen lässt sich der Bildungsauftrag der Hochschulen aber nur 
begrenzt realisieren. Es braucht also nicht nur gute Ideen und empirische Evidenz, 
sondern auch Ressourcen und politische Rahmenbedingungen, um Bildung durch 
Wissenschaft als Auftrag auch in der Hochschulweiterbildung zu realisieren. 

Es ist erfreulich zu lesen, dass Projekte wie „OTH mind“ in diesem Sinne nach- 
haltig wirken können und Ergebnisse in den Regelbetrieb übernommen werden, 
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wenn sie die Wertschätzung und Unterstützung durch Hochschulleitungen und Mi- 
nisterien erfahren. Bleibt zu hoffen, dass auch diese Rahmenbedingung als relevant 
und nur begrenzt von Projektaktivitäten beeinflussbar wahrgenommen wird. 


Carola Iller, Hildesheim 
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lichen Strukturwandels in der Region Ostbayern gerecht zu werden. 

Insbesondere im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung konnten für he- 
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Neue Impulse für die wissenschaftliche 
Weiterbildung in Ostbayern 


ANJA WURDACK & MARCO BRADSHAW 


Im Zuge des Arbeitsmarktwandels in Deutschland und der damit einhergehenden 
hohen Nachfrage an Fachkräften ist seit einigen Jahren die wissenschaftliche Weiter- 
bildung und somit die Thematik des lebenslangen und berufsbegleitenden Lernens 
an deutschen Hochschulen von hohem bildungspolitischen sowie öffentlichen Inte- 
resse. Dies spiegelt sich auch in den zunehmenden Teilnehmerzahlen an weiterbil- 
denden Angeboten. Im Rahmen des Adult Education Survey 2016 (AES) wird ein 
Anstieg der Weiterbildungsbeteiligung in Deutschland von 44 Prozent im Jahr 2007 
auf 54 Prozent im Jahr 2018 deutlich (Bilger etal. 2017). Die Gesetzesänderung des 
Bayerischen Landeshochschulgesetzes (BayHSchG) im Jahr 2009 ermöglicht es, Bil- 
dungsangebote an bayerischen Hochschulen nicht nur an traditionell Studierende 
zu richten, sondern sich auch für neue Zielgruppen, wie bspw. beruflich Quali- 
fizierte ohne klassische Zugangsberechtigung, zu öffnen. Neben Lehre und For- 
schung ist die wissenschaftliche Weiterbildung seit dieser Änderung institutionell 
als dritte Säule der im Bayerischen Hochschulgesetz verankerten Aufgaben von Uni- 
versitäten und Hochschulen für angewandte Wissenschaften (BayHSchG Art.2) zu 
sehen (Bayerisches Hochschulgesetz 2006). 

Seit 2014 stellen sich die Ostbayerischen Technischen Hochschulen (OTH) Am- 
berg-Weiden und Regensburg, im Rahmen der Förderlinie „Aufstieg durch Bildung: 
offene Hochschulen“ des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) 
mit ihrem Verbundprojekt „OTH mind - modulares innovatives Netzwerk für 
Durchlässigkeit“ mit einem über die Region angelegten Maßnahmenkonzept für le- 
benslanges Lernen in modularen Strukturen, diesen Herausforderungen. An beiden 
Hochschulen für angewandte Wissenschaften erfolgt seither ein kontinuierlicher 
Auf- und Ausbau von Weiterbildungsstrukturen. Ziel der Förderlinie ist es, die 
Durchlässigkeit an Hochschulen und somit lebenslanges Lernen in Form von neuen 
Angeboten für nichttraditionell Studierende voranzutreiben und damit wissen- 
schaftliche Weiterbildung nachhaltig zu stärken. Im Ergebnis sollen die Sicherung 
des zukünftigen Fachkräftebedarfs und die Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
und akademischer Bildung ermöglicht sowie der gesellschaftliche und technologi- 
sche Wandel mitgestaltet werden (BMBF 2018a). Die Fördermaßnahme ermöglicht 
einen nachhaltigen Auf- und Ausbau der Verzahnung von beruflicher und akademi- 
scher Bildung an Hochschulen (BMBF 2018b). 
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OTH mind - modulares innovatives Netzwerk 
für Durchlässigkeit 


Das Projekt OTH mind hat sich zum Ziel gesetzt, für verschiedene Abschnitte der 
Bildungsbiografie zielgruppenspezifische modulare (Weiter-\Bildungsangebote auf 
Hochschulniveau zu konzipieren. Sowohl die Weiterentwicklung bestehender als 
auch die Erarbeitung neuer Angebote unter Einbezug von bildungspolitischen Part- 
nern und hochschulinternen Kooperationen ist Teil des Projektauftrags. Eine Zusam- 
menarbeit zwischen akademischen Weiterbildungsanbietern und Unternehmen lässt 
die kontinuierliche Anpassung von Bildungsangeboten an die sich stets weiterent- 
wickelnden Arbeitsplatzanforderungen zu. Um den Bedarfen der berufserfahrenen 
Weiterbildungsteilnehmenden über inhaltliche Angebote hinaus gerecht zu werden, 
werden zudem neue Supportstrukturen in den Bereichen Beratung und Organisa- 
tion geschaffen. 

Das auf die Hochschulregion zugeschnittene modulare Bildungskonzept adres- 
siert beruflich Qualifizierte, Studienabbrecher:innen, Fachkräfte und Ingenieur:in- 
nen im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Diese Modularität wird den 
Bedarfen der heterogenen Zielgruppen hinsichtlich ihrer unterschiedlichen Bil- 
dungsbiografien sowie den Anforderungen des regionalen Arbeitsmarktes gerecht. 
Es umfasst sowohl die inhaltliche und formale Gestaltung der Weiterbildungsmaß- 
nahmen nach Art. 56 BayHSchG als auch begleitende Strukturen im Bereich der Be- 
ratung, Betreuung und Finanzierung. 

OTH mind ist ein innovatives Konzept zur Verzahnung von beruflicher und 
akademischer Bildung in der Region Ostbayern, das in modularen sowie flexiblen 
Strukturen höchste Durchlässigkeit auf verschiedenen Bildungsebenen ermöglicht 
und neuen sowie bereits bestehenden Zielgruppen Weiterbildungsmöglichkeiten er- 
öffnet. 

Das Projekt umfasst verschiedene Forschungsschwerpunkte, die an beiden 
Hochschulen OTH Amberg-Weiden und OTH Regensburg angesiedelt wurden (Ab- 
bildung 1). Sie wirken auf den gesamten Hochschulraum und gelten nicht spezifisch 
für eine Hochschule. 

Im Abschlussband des Verbundprojekts OTH mind wird ein thematischer Ein- 
blick in die verschiedenen Schwerpunkte gegeben, mögliche Best-Practice-Ansätze 
aufgezeigt und Handlungsempfehlungen für eine nachhaltige Implementierung der 
wissenschaftlichen Weiterbildung an den Hochschulen in der Region Ostbayern ab- 
geleitet. Nachfolgend ein kurzer Überblick der im Abschlussband enthaltenen The- 
men. 
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Abbildung 1: Verortung der Forschungsteilbereiche 


Mathematikvorbereitung — Kapitel 2 


Die Bedeutung der Mathematik-Vorkenntnisse für den Beginn eines MINT-Stu- 
diums hat in den letzten Jahren verstärkte Aufmerksamkeit erfahren. Im Mittel- 
punkt steht dabei häufig der Übergang Schule - Hochschule. Der vorliegende Arti- 
kel beleuchtet das Thema mit Blick auf Personen, die aus dem Erwerbsleben in ein 
Studium starten. Basierend auf dem Forschungsstand zu nichttraditionell Studieren- 
den begründet er die Notwendigkeit einer zielgruppenspezifischen Mathematikvor- 
bereitung und zeigt Qualitätskriterien für entsprechende Angebote auf. Abschlie- 
ßend wird von Erfahrungen aus dem Angebot BeVorStudium an der OTH Amberg- 
Weiden berichtet. 


Didaktische Innovationen - Kapitel 3 


Hochschulweiterbildungsteilnehmende zeichnen sich durch Hintergründe aus, die 
aus didaktisch-methodischer Sicht sowohl Chancen als auch Hürden bereithalten. 
Didaktische Konzepte können helfen, diese Voraussetzungen im Lehr-Lern-Gesche- 
hen besser zu berücksichtigen und für die intendierten Lernziele zu nutzen. Im Pro- 
jekt OTH mind wurden lernendenzentrierte und transferorientierte Konzepte sowie 
Konzepte des Blended Learning/digitalen Lernens aufgegriffen, die aktuell in Theo- 
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rie und Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung Berücksichtigung finden und 
innovativ auf das Lehr-Lern-Geschehen wirken können. Diese wurden auf eine mög- 
liche Umsetzung in den Modulen des Projekts überprüft und bei der praktischen 
Durchführung mit einbezogen. Im vorliegenden Beitrag werden für jedes Konzept 
Umsetzungsbeispiele und Implikationen beschrieben. Dies umfasst sowohl die Ge- 
staltung von didaktischen Innovationen als auch deren Implementierung. Die Ergeb- 
nisse werden gebündelt und übergreifend dargestellt. Damit wird eine ganzheitliche 
Darstellung der Erfahrungen im Projekt OTH mind möglich, die an verschiedenen 
Stellen zur Realisierung von didaktischen Innovationen in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung gewonnen wurden. 


Zielgruppenanalyse — Kapitel 4 


Die Transformation der traditionellen Hochschulen hin zu Bildungseinrichtungen 
lebenslangen Lernens erfordert die Erschließung neuer Zielgruppen. Ein Wandel, 
der sich auch in der Kommunikation nach außen niederschlägt. Im Wettbewerb mit 
privaten Weiterbildungseinrichtungen sind Hochschulen zunehmend darauf ange- 
wiesen, sich mit Strategien und Instrumenten aus dem Bereich des Marketings aus- 
einanderzusetzen, um ihre Zielgruppen zu erreichen. Aber wie gut kennen die 
Hochschulen ihre doch sehr heterogenen Zielgruppen? In dem folgenden Beitrag 
steht die Zielgruppenanalyse in der wissenschaftlichen Weiterbildung im Fokus. Im 
Anschluss an die Darstellung von möglichen Verfahren bei der Zielgruppenanalyse 
werden anhand von zwei durch OTH mind #transfergestalten entworfenen Custom- 
Relationship-Management-Erweiterungen Modelle für die Auswertung und Ver- 
anschaulichung von Zielgruppeninformationen vorgestellt. 


Studienabbrecher:innen - Kapitel 5 


In vielen Branchen und Regionen ist der Fachkräftemangel immer deutlicher spür- 
bar. Schwierigkeiten bei der Gewinnung geeigneter Auszubildender veranlassen Un- 
ternehmen, sich intensiver mit der Erschließung neuer Zielgruppen auseinanderzu- 
setzen. Auch Studienaussteiger:innen sind bereits verstärkt in den Fokus von 
Unternehmen gerückt, um den Bedarf an Auszubildenden und qualifizierten Fach- 
kräften decken zu können. Der vorliegende Beitrag beschreibt und reflektiert den 
mehrstufigen Entwicklungsprozess eines Berufsorientierungs- und Ausbildungspro- 
gramms für Studienaussteiger:innen. Im zweiten Teil des Beitrags werden spezifi- 
sche Chancen und Herausforderungen in Bezug auf die Integration von Studienaus- 
steiger:innen in den beruflichen Bildungssektor beleuchtet sowie mögliche 
Lösungsansätze aufgezeigt. 
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Kurzformate - Kapitel 6 


Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der aktuellen Situation wissenschaftlicher 
Weiterbildung an Hochschulen und wie diese gestaltet ist. Mit einem Blick zum 
Irend der Kurzformate soll den Lesenden zunächst ein allgemeiner und anschlie- 
Bend spezifischer Einblick in das alternative Weiterbildungsformat der „SwissUni“ 
gegeben werden. In einem anschließenden Best-Practice-Ansatz wird geklärt, ob 
eine Adaption im oberpfälzischen Raum potenziell denkbar wäre. 


Gender Mainstreaming und Diversity Management - Kapitel 7 


Die Beachtung und nachhaltige Verankerung von Gender Mainstreaming und Diver- 
sity Management nimmt für Projekte der wissenschaftlichen Weiterbildung, die im 
Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu- 
len“ realisiert wurden, nicht nur hinsichtlich gesetzlich zu erfüllender Aufträge, son- 
dern auch in Bezug auf den Umgang mit einer zunehmend ausgeprägten Hetero- 
genität und Diversität der hochschulischen Zielgruppen eine zentrale Stellung bei 
der Öffnung von Hochschulen für lebenslanges Lernen ein, um eine breite Zielgrup- 
penansprache und -beteiligung zu erreichen sowie um letztendlich eine erfolgreiche 
Weiterbildungsteilnahme für alle Zielgruppen zu ermöglichen. Neben einem kurzen 
Abriss zur theoretischen Thematik Gender und Diversity in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung gibt dieser Beitrag einen Einblick, wie Gender und Diversity Aspekte 
in Projekten der wissenschaftlichen Weiterbildung verankert und in ausgewählten 
Phasen des Projektverlaufs umgesetzt werden können. 


Netzwerkarbeit — Kapitel 8 


Wie in vielen Gesellschaftsbereichen gewinnen Netzwerkstrukturen auch im Weiter- 
bildungsbereich an Relevanz. Die eher losen Strukturen in Netzwerken bieten Flexi- 
bilität und Dynamik. Gleichzeitig bringt diese Art der Zusammenarbeit auch Hür- 
den mit sich. Dabei findet Netzwerkarbeit in einem Umfeld statt, das von den 
scheinbar gegensätzlichen Interaktionsformen Konkurrenz und Kooperation geprägt 
ist. In diesem Beitrag werden Netzwerke theoretisch betrachtet und Beispiele der 
Netzwerkarbeit aus der Projektlaufzeit vorgestellt. 


Qualitätsmanagement — Kapitel 9 


Die Relevanz der wissenschaftlichen Weiterbildung und des damit verbundenen le- 
benslangen Lernens ist durch den demografischen Wandel und die Weiterentwick- 
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lung der Technologien unumstritten. So hat auch das Thema Qualitätsmanagement 
in Bildungseinrichtungen vor allem seit dem Bologna-Prozess stark an Bedeutung 
gewonnen. Aufgrund der Heterogenität der Teilnehmenden ist auch in Bezug auf 
das Qualitätsmanagement auf eine zielgruppenspezifische Ansprache zu achten, um 
die Qualität der Lehre zu sichern und den Transfer zwischen Theorie und Praxis her- 
zustellen. Dieser Beitrag zeigt Lehrevaluationskonzepte für die wissenschaftliche 
Weiterbildung auf, die entwickelt worden sind und die Heterogenität des Adressa- 
tenkreises aufgreift. Anschließend werden die Ergebnisse der Lehrevaluation de- 
skriptiv dargelegt und Handlungsempfehlungen aus den Erkenntnissen abgeleitet. 


Abbildungsverzeichnis 
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Mathematikvorbereitung für nichttraditionell 
Studierende im technischen Bereich — 
Erfahrungen aus dem Angebot BeVorStudium 


STEPHAN BACH 


Abstract 


Die Bedeutung der Mathematik-Vorkenntnisse für den Beginn eines MINT-Stu- 
diums hat in den letzten Jahren verstärkte Aufmerksamkeit erfahren. Im Mittel- 
punkt steht dabei häufig der Übergang Schule - Hochschule. Der vorliegende Arti- 
kel beleuchtet das Thema mit Blick auf Personen, die aus dem Erwerbsleben in ein 
Studium starten. Basierend auf dem Forschungsstand zu nichttraditionell Studieren- 
den begründet er die Notwendigkeit einer zielgruppenspezifischen Mathematikvor- 
bereitung und zeigt Qualitätskriterien für entsprechende Angebote auf. Abschlie- 
ßend wird von Erfahrungen aus dem Angebot BeVorStudium an der OTH Amberg- 
Weiden berichtet. 


Schlagworte: nichttraditionell Studierende, Mathematikvorkenntnisse, Vorbereitungs- 
kurse, MINT-Studiengänge 


The importance of prior knowledge in mathematics for studies of STEM subjects has 
experienced increasing attention in recent years; often with an emphasize on the 
transition school — university. The following article examines this topic with a focus 
on students who start their studies after a period of employment. Based on the cur- 
rent state of research on non-traditional students it shows the importance of a target 
group-specific preparation in mathematics and derives quality criteria for respective 
courses. At the end experiences from the program BeVorStudium at the OTH Am- 
berg-Weiden are reported. 


Keywords: non-traditional students, prior knowledge of mathematics, preparation 
courses, STEM subjects 


1 Einleitung 


Der vorliegende Artikel berührt zwei Themenfelder, die in den letzten Jahren ver- 
stärkte Aufmerksamkeit in Forschung und Gesellschaft erfahren haben und zumeist 
getrennt voneinander thematisiert werden. Zum einen ist dies die Öffnung der 
Hochschulen für neue Zielgruppen, insbesondere für Personen ohne traditionelle 


Mathematikvorbereitung für nichttraditionell Studierende im technischen Bereich - Erfahrungen aus 
18 dem Angebot BeVorStudium 


schulische Hochschulzugangsberechtigung (HZB), zum anderen die Rolle der Ma- 
thematikvorkenntnisse für den erfolgreichen Start in ein MINT-Studium. Verknüp- 
fungen der beiden Themen, wie etwa die Mathematikkenntnisse von Studierenden 
ohne Abitur bei Studienbeginn oder zielgruppenspezifische Angebote zur Studien- 
vorbereitung finden in der Literatur wenig Beachtung. 

Ein solches Angebot wurde in den Jahren 2016 bis 2018 im Rahmen des Ver- 
bundprojekts OTH mind entwickelt und erprobt: BeVorStudium, die berufsbegleitende 
Vorbereitung auf ein Studium, bereitet berufstätige Studieninteressierte insbesondere 
auf ein technisches Studium an einer Hochschule für angewandte Wissenschaften 
vor. 

Basierend auf dem Forschungsstand zu den genannten Themenfeldern begrün- 
det der Artikel die Notwendigkeit einer zielgruppenspezifischen Mathematikvor- 
bereitung für nichttraditionelle Studieninteressierte und zeigt Qualitätskriterien für 
entsprechende Angebote auf. Abschließend wird von der Entwicklung und Erpro- 
bung des Angebots BeVorStudium an der OTH Amberg-Weiden berichtet. 


2 Studierende ohne Abitur in Bayern und Deutschland 


Im Folgenden soll der aktuelle Forschungsstand zum Studium ohne Abitur skizziert 
werden. Dabei stehen Aspekte im Vordergrund, die für die Angebotsentwicklung 
von Interesse sind. Außerdem wird, wo möglich, ein spezielles Augenmerk auf die 
Situation in Bayern gelegt. 


2.1 Begriffsklärung 
In der Literatur werden die Begriffe „Studierende ohne Abitur“, „beruflich qualifi- 
zierte Studierende“ und „nichttraditionell Studierende“ uneinheitlich und zum Teil 
synonym verwendet. Beruflich qualifizierte Studierende im engeren Sinne sind Per- 
sonen, die ihre HZB entsprechend des KMK-Öffnungsbeschlusses von 2009 (Kultus- 
ministerkonferenz, 2009) über eine Aufstiegsfortbildung oder eine Berufsausbil- 
dung mit anschließender Berufspraxis erworben haben.' In Bayern wird für diese 
Gruppe zum Teil auch der Begriff „qualifizierte Berufstätige“ verwendet, vgl. Art.45 
BayHSchG (Bayerische Staatskanzlei, 2019a). Beruflich Qualifizierte im weiteren 
Sinne können jedoch zusätzlich über eine schulische HZB verfügen. In den CHE- 
Studien „Studieren ohne Abitur“ wird daher ab 2012 anstelle des Begriffs „beruflich 
qualifizierte Studierende“ der Begriff „Studierende ohne Abitur“ als Kurzform für 
Studierende ohne Abitur oder Fachhochschulreife verwendet (Nickel & Duong, 
2012). 

Wolter et al. (2017) verwenden stattdessen den Begriff der nichttraditionell Studie- 
renden und verstehen darunter in Übereinstimmung mit dem nationalen Bildungs- 
bericht (2016) sowohl Personen, die über eine berufliche (aber keine schulische) 


1 Dieses Begriffsverständnis liegt auch den offiziellen Signaturen des Statistischen Bundesamtes (Statistisches Bundes- 
amt, H201 - Hochschulstatistik, 2019) und damit den meisten hochschulstatistischen Auswertungen zugrunde. 
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HZB verfügen, als auch solche, die über eine Begabtenprüfung an die Hochschule 
gekommen sind. Jürgens und Zinn (2012) hingegen fassen unter diesem Begriff ex- 
plizit auch Studierende mit schulischer HZB, wenn sie bestimmte Kriterien erfül- 
len, beispielsweise Personen, die ein bestimmtes Lebensalter erreicht haben oder ei- 
ner beruflichen Tätigkeit nachgehen. Nickel und Schulz (2017) weisen darauf hin, 
dass man sogar „Personen aus bildungsfernen Elternhäusern und Teilzeitstudie- 
rende“ (S.3) zu den nichttraditionell Studierenden zählen könne. 

Im vorliegenden Artikel sollen unter dem Begriff „nichttraditionell Studierende“ 
solche Personen verstanden werden, die ihr Studium erst einige Jahre nach Ab- 
schluss der allgemeinbildenden Schulzeit begonnen haben; in der Regel im An- 
schluss an eine Phase der Berufstätigkeit oder Berufsausbildung. Diesen Personen 
gemein ist nicht der vieldiskutierte Übergang Schule — Hochschule, sondern der 
Übergang Erwerbsleben - Hochschule. Neben dem Vorhandensein beruflicher Vor- 
erfahrungen vereint sie außerdem ein im Vergleich zu traditionellen Studierenden 
im Durchschnitt höheres Lebensalter. Personen aus genau dieser Gruppe haben 
potenziell Bedarf und Interesse an einer berufsbegleitenden Studienvorbereitung. 

Der Begriff „beruflich qualifizierte Studierende“ wird im oben beschriebenen 
engeren Sinne des KMK-Öffnungsbeschlusses verwendet. Damit bilden beruflich 
Qualifizierte die Hauptgruppe der „Studierenden ohne Abitur“, zu der zusätzlich die 
wenigen Personen gezählt werden, die über eine Begabtenprüfung an die Hoch- 
schule kommen. Diese wiederum sind Teil der nichttraditionell Studierenden. 


2.2 Rechtlicher und hochschulpolitischer Rahmen 
Mit dem Beschluss der Kultusministerkonferenz zum „Hochschulzugang für beruf- 
lich qualifizierte Bewerber ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung“ (2009) 
wurden die Zugangsmöglichkeiten zum Studium für Personen ohne Abitur deutlich 
erweitert. In der Folge erhielten in allen Bundesländern Personen, die eine beruf- 
liche Aufstiegsfortbildung erfolgreich absolviert haben, einen allgemeinen Hoch- 
schulzugang. Personen, die über eine mindestens zweijährige Berufsausbildung so- 
wie einschlägige Berufspraxis verfügen, dürfen fachgebunden studieren. In Bayern 
wurde die Regelung frühzeitig umgesetzt.” Der Vorschlag des Wissenschaftsrates 
(2014) für eine noch weiter gehende Öffnung der Hochschulen wurde im Freistaat 
jedoch nicht aufgegriffen.’ Andere Bundesländer (Berlin, Hamburg, Hessen, Rhein- 
land-Pfalz) ermöglichen zum Beispiel auch den direkten Zugang von Meisterinnen 
und Meistern zum Masterstudium (Nickel & Schulz, 2017). 

Mit dem KMK-Öffnungsbeschluss verband sich vor allem die Erwartung, dem 
sich angesichts des demografischen Wandels sowie einer sich verändernden Arbeits- 
welt verstärkenden Fachkräftemangel entgegenzuwirken (Wissenschaftsrat, 2014). 


2 Details regeln Artikel 45 des Bayerischen Hochschulgesetzes (Bayerische Staatskanzlei, 2019a) sowie Abschnitt 4 der 
Qualifikationsverordnung (Bayerische Staatskanzlei, 2019b). Informationen zu den Regelungen in den einzelnen Bun- 
desländern findet man zum Beispiel in: Kultusministerkonferenz (2014). 

3 In dem Gesetzentwurf des bayerischen Landtages zur Umsetzung des KMK-Öffnungsbeschlusses (2009) wird explizit 
betont, dass nur „eine qualifizierte Berufstätigkeit nach abgeschlossener Berufsausbildung ... eine Begründung dafür 
sein [kann], Personen ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ... zur Feststellung der Studieneignung zuzulas- 
sen“ (S.9). 
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Auch die Attraktivität der beruflichen Bildung sollte durch die verbesserte Durchläs- 
sigkeit in der post-schulischen Bildung gestärkt werden (Bayerischer Landtag, 2009). 
Teichler und Wolter (2004) führten, bereits vor dem KMK-Beschluss, als Motive für 
eine Öffnung der Hochschulen außerdem eine stärkere Heterogenisierung der Stu- 
dierendenschaft, die Unterstützung lebenslangen Lernens sowie eine Erhöhung der 
Chancengerechtigkeit in der Bildung an. 


2.3 Studierendenzahlen 

Die Erwartungen, die sich in der Folge des KMK-Beschlusses auch an eine Erhö- 
hung des Anteils von Studierenden ohne Abitur stellten, haben sich nur teilweise er- 
füllt. Einerseits stieg der Anteil von Personen ohne Abitur unter den Studienanfän- 
gerinnen und -anfängern in den Jahren nach 2009 deutlich an. In Bayern, wo 
beruflich Qualifizierte zuvor nur unter sehr engen Voraussetzungen studieren durf- 
ten, fiel dieser Anstieg noch stärker aus als bundesweit und hat sich von 1997 bis 
2017 etwa verdreißigfacht (siehe Abb.1). Andererseits sind Studierende ohne Abitur 
mit einem Anteil von bundesweit etwa 2,5 Prozent in der Regel nach wie vor eine 
kleine Minderheit an den Hochschulen. Zudem war in den letzten Jahren vor allem 
auf Bundesebene bereits eine gewisse Sättigung zu beobachten. 
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Abbildung 1: Anteil der Studienanfänger:innen ohne Abitur oder Fachhochschulreife (Quelle: Eigene Dar- 
stellung auf Basis von CHE Centrum für Hochschulentwicklung [2019] und Nickel & Leusing [2009]) 


Die meisten Studienanfängerinnen und -anfänger ohne Abitur beginnen ihr Stu- 
dium an einer Hochschule für angewandte Wissenschaften. Im Jahr 2017 waren dies 
64,7 Prozent der Betreffenden (CHE Centrum für Hochschulentwicklung, 2019). 
Auch der Anteil von Studienanfängerinnen und -anfängern ohne Abitur ist an die- 
sen Hochschulen höher. Er lag dort 2017 bei 4,3 Prozent im Vergleich zu 1,6 Prozent 
an den Universitäten. Bayern lag hier mit 4,9 Prozent leicht über dem Bundesdurch- 
schnitt. Der höchste Wert wurde mit 9,3 Prozent in Bremen erreicht. 
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Die beliebtesten Studienrichtungen von Studierenden ohne Abitur sind die 
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, die von 55,4 Prozent der Studienan- 
fängerinnen und -anfänger gewählt wurden. Bereits an zweiter Stelle folgen die In- 
genieurwissenschaften mit 20,8 Prozent. Neben diesen beiden Fächergruppen wurde 
nur noch der Bereich Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften (11,5 Prozent) 
von mindestens zehn Prozent der Studienanfängerinnen und -anfänger ohne Abitur 
gewählt. 


2.4 Motive und Voraussetzungen 

Auch wenn sich nichttraditionelle Studieninteressierte hinsichtlich ihrer Bildungs- 
biografien, Motive und Studienziele unterscheiden, so gibt es doch eine Reihe von 
Merkmalen, die für diese Gruppe charakteristisch sind. Zunächst sind hier die oft 
einschlägigen beruflichen Vorerfahrungen zu nennen; häufig als Baustein einer be- 
ruflichen Qualifikation - zusätzlich zu oder anstelle einer schulischen HZB (vgl. Ab- 
schnitt 1.1). Phasen von Ausbildung, Berufstätigkeit und gegebenenfalls Aufstiegs- 
fortbildung bedingen ein im Vergleich zu traditionell Studierenden im Durchschnitt 
höheres Lebensalter.‘ Die Lebenssituation ist neben beruflichen häufig auch von fa- 
miliären Verpflichtungen geprägt (Wolter etal., 2019), was zu einer Doppel- oder so- 
gar Dreifachbelastung im Studium führen kann. Und auch in der Sozialisation un- 
terscheiden sich beruflich Qualifizierte von traditionell Studierenden. Etwa drei 
Viertel der Studierenden ohne Abitur entstammen einem nicht akademischen El- 
ternhaus (ebd.); in einzelnen Studiengängen kann dieser Anteil noch deutlich höher 
liegen.” 

Beruflich Qualifizierte, die sich für ein Studium entscheiden, „vereint ein deut- 
licher Weiterbildungswille und der Wunsch nach sozialer Mobilität sowie geistigem 
und beruflichem Vorankommen“ (Jürgens, 2014, S.42). Dabei ist die Studienent- 
scheidung in der Regel Ergebnis eines längeren Prozesses, in dem Chancen und Ri- 
siken sorgfältig abgewogen werden und in dem neben finanziellen und beruflichen 
Aspekten (Flucht aus dem bisherigen Beruf, Aufstieg) auch intrinsische Motive eine 
Rolle spielen (Wolter etal., 2019; Wolter etal., 2014). Häufig zeigen nichttraditionell 
Studierende ein ausgeprägtes Interesse am Studienfach (Jürgens & Zinn, 2012; Jür- 
gens, 2014), das sich in den Jahren von Ausbildung und Berufstätigkeit entwickeln 
konnte. In MINT-Studiengängen und bei Männern spielt der Aspekt des beruflichen 
Aufstiegs eine vergleichsweise große Rolle (Diller etal., 2011). 

Das hohe Studienfachinteresse sowie das Bestreben, eine persönliche Aufstiegs- 
chance, die zum Teil als Privileg empfunden wird, auch wahrzunehmen, führen zu 
einer hohen Motivation, Zielstrebigkeit und Anstrengungsbereitschaft von nichttra- 
ditionell Studierenden (Diller etal., 2011; Jürgens & Zinn, 2012; Jürgens, 2014). Bei 


4 In der Erhebung von Jürgens (2014) steht ein Altersdurchschnitt von 27,0 Jahren bei beruflich qualifizierten Studieren- 
den einem Durchschnittsalter von 22,4 Jahren bei Studierenden mit schulischer HZB gegenüber. Bei Diller et al. (2011) 
liegt der Altersdurchschnitt der befragten nichttraditionell Studierenden sogar bei 34 Jahren. 

5 Jürgens und Zinn (2012) berichten von zwei berufsbegleitenden Studiengängen im Bereich der Ingenieurwissenschaf- 
ten, in denen nur bei 6,3 Prozent der Studierenden mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss hatte. 
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Studienbeginn kommt dazu eine ausgeprägte Wahrnehmung eigener Defizite (Wol- 
ter etal., 2019). 

Zusammenfassend kann man festhalten, dass nichttraditionell Studierende in 
einigen Bereichen zwar ungünstigere, in anderen Bereichen aber bessere Vorausset- 
zungen mitbringen als ihre traditionellen Mitstudierenden. So fehlt häufig studien- 
relevantes Vorwissen, das akademische Umfeld wird als fremd erlebt und die finan- 
ziellen und zeitlichen Rahmenbedingungen für ein Studium sind oft herausfordernd. 
Auf der anderen Seite stehen die hohe Motivation, erworbene berufspraktische Kom- 
petenzen und Problemlösestrategien sowie im Falle eines fachverwandten Studiums 
eine gute Vorstellung des späteren Berufsbildes. 

Jürgens und Zinn (2012) stellen insbesondere die positiven Auswirkungen einer 
Berufsausbildung auf ein Studium heraus: Studierende mit Berufsausbildung „ver- 
knüpfen in einem stärkeren Ausmaß positive Gefühle mit dem Studienfach und es 
hat für sie eine höhere persönliche Bedeutung. Das Studieninteresse ist signifikant 
höher, sie äußern eine größere Bereitschaft zur Anstrengung und zeigen bessere 
Mathematikkenntnisse als die Studierenden ohne Berufsausbildung“ (S. 48). 


2.5 Studienerfolg 

Auch wenn die Studierfähigkeit von Personen ohne traditionelle schulische HZB 
nach wie vor nicht unumstritten ist (Wolter et al., 2019), besteht in der Literatur weit- 
gehend Einigkeit, dass beruflich Qualifizierte ähnlich erfolgreich studieren wie tradi- 
tionell Studierende (Brändle & Lengfeld, 2015; Schulenberg etal., 1986; Stroh, 2009; 
Wolter etal., 2017). Die Diskussion wird dabei auch ideologisch geführt. Während 
kritisch eingestellte Autoren wie Brändle und Lengfeld auf die hohe Signifikanz von 
um 0,15 Notenpunkten schlechteren Abschlussnoten bei Studierenden ohne Abitur 
verweisen, sprechen Wolter etal. (2019) angesichts vergleichbarer Notenunterschiede 
von „nahezu identischen Studienleistungen“ (S. 199). 

Eine qualitative Studie von Wolter etal. (2017) liefert Hinweise darauf, dass der 
Vergleich von Studierenden ohne Abitur mit traditionell Studierenden hinsichtlich 
der Studienleistungen problematisch ist, weil es sich bei den sogenannten traditio- 
nell Studierenden tatsächlich um eine heterogene Gruppe mit unterschiedlichen 
Hochschulzugängen handelt. So schätzen im dritten Semester Studierende ohne 
Abitur ihre Studienleistungen im Vergleich zu den Mitstudierenden zwar schlechter 
ein als Studierende mit allgemeiner oder fachgebundener Hochschulreife, aber bes- 
ser als Studierende, die über den zweiten Bildungsweg oder mit Fachhochschulreife 
und abgeschlossener Berufsausbildung an die Hochschule gekommen sind. Mit 
Blick auf den Studienerfolg verweisen die Autoren darauf, dass Studierende ohne 
Abitur nach kürzerer Zeit als traditionell Studierende einen der beiden abschließen- 
den Status „erfolgreicher Studienabschluss“ oder „Studienabbruch“ erreichen. Zum 
Beispiel zeigte sich zum Wintersemester 2014/15 für die Studienanfängerjahrgänge 
ab 2009 sowohl eine überdurchschnittliche Schwund- als auch eine überdurch- 
schnittliche Abschlussquote der Studierenden ohne Abitur (siehe Abb. 2). 
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Abbildung 2: Status der Studienanfängerjahrgänge von 2007 bis 2011 zum WS 2014/15° (Quelle: Eigene Dar- 
stellung auf Basis von Wolter et al. [2017]) 


Auch Brändle und Lengfeld (2015) vermuten aufgrund ihrer Befunde eine erhöhte 
Studienabbruchquote von Studierenden ohne Abitur. Diller etal. (2011) weisen aller- 
dings darauf hin, dass häufig finanzielle oder zeitliche Gründe, nicht aber die feh- 
lende Studierfähigkeit ausschlaggebend für einen Studienabbruch sind. 

In MINT-Studiengängen, gerade auch in den häufig gewählten Ingenieurwis- 
senschaften, sind die Herausforderungen für Studierende ohne Abitur besonders 
hoch. Hier ist die Relevanz von Inhalten der gymnasialen Oberstufe, insbesondere 
im Bereich der Mathematik, höher als in anderen Fächern. Diller etal. (2011) stellen 
denn auch fest, dass fachliche Probleme in MINT-Fächern gehäuft auftreten. Gemäß 
Maertsch und Voitel (2013a) fühlen sich beruflich qualifizierte Studierende in den 
Ingenieurwissenschaften häufiger inhaltlich überfordert und haben öfter Probleme 
beim Schreiben wissenschaftlicher Texte. Ruge etal. (2015) berichten von hohen 
Durchfallquoten im Modul Mathematik I sowie hohen Studienabbruchquoten bei 
nichttraditionell Studierenden in einem ingenieurwissenschaftlichen Studiengang. 

Allerdings stellen die ingenieurwissenschaftlichen Grundlagenfächer auch für 
zahlreiche traditionell Studierende hohe Hürden dar. So sind die selbstberichteten 
Studiennoten im dritten Semester in den Ingenieurwissenschaften zwar schlechter 
als in anderen Fächergruppen, signifikante Notenunterschiede nach Art der HZB 
konnten hier, anders als etwa in den Erziehungswissenschaften, jedoch nicht festge- 
stellt werden (Wolter etal., 2017). Henn und Polaczek (2007) führen sogar an, dass 
Studienanfängerinnen und -anfänger der Ingenieurwissenschaften mit größerem 
Erfolg studieren, wenn der Erwerb der HZB bereits einige Zeit zurückliegt. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Studierende ohne Abitur ihr Stu- 
dium mit vergleichbarem Erfolg bewältigen wie ihre traditionellen Mitstudierenden. 
Wie ist dieser überraschende Befund zu erklären, da doch traditionell das Abitur als 
Ausweis der Studierfähigkeit angesehen wird? In der Literatur zeichnen sich hier 


6 Wolter etal. verwenden den Begriff der nichttraditionell Studierenden im Sinne von Studierenden ohne schulische 
HZB. 
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mehrere Erklärungsansätze ab. Zum einen sind da „im Beruf erworbene Schlüssel- 
qualifikationen wie u.a. soziale Kompetenzen, Aufgabenbewusstsein, Arbeitstei- 
lung“ (Berg, 2015, S.136) sowie die hohe Motivation, die helfen, vorhandene fach- 
liche Defizite im Studienverlauf auszugleichen. Zum anderen handelt es sich bei 
denjenigen beruflich Qualifizierten, die sich letztendlich für ein Studium entschei- 
den, um eine kleine und selektive Gruppe mit einem hohen Vorbildungs- und Quali- 
fikationsniveau (Wolter et al., 2019). 


2.6 Zusammenfassung 

Vor gut zehn Jahren bereitete der KMK-Beschluss zum Hochschulzugang für be- 
ruflich Qualifizierte den Weg für eine weitgehende Öffnung der Hochschulen für 
Studierende ohne Abitur. Damit verband sich auch die Erwartung einer deutlichen 
Steigerung des Anteils beruflich qualifizierter Studierender an den deutschen Hoch- 
schulen und Universitäten. In der Folge erfuhr diese Studierendengruppe verstärkte 
Aufmerksamkeit in Wissenschaft und Öffentlichkeit. Es kam, nicht zuletzt befördert 
durch den Bund-Länder-Wettbewerb „Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen“, 
zu einem Ausbau flexibler Studienangebote und zunächst auch zu einem Anstieg 
der Studierendenzahlen. Seit etwa fünf Jahren scheinen diese bundesweit jedoch 
wieder auf einem nach wie vor niedrigen Niveau zu stagnieren. 

Wolter etal. (2017) führen den noch immer geringen Anteil beruflich qualifizier- 
ter Studierender sowohl auf institutionelle als auch auf individuelle Selektionspro- 
zesse zurück. Weiterhin gibt es nur wenige geeignete Studienangebote, und Diller 
(2013) schreibt: „Sowohl methodisch und didaktisch als auch inhaltlich sind die 
Hochschulen auf Studierende mit Abitur ausgerichtet.“ (S.228). Für Bayern unter- 
streicht Gensch (2017) den Mangel an flexiblen Studiengängen und zielgruppen- 
spezifischen Unterstützungsangeboten: „An den meisten Hochschulen [scheint es] 
außer dem Informationsangebot, der Studienberatung und Studierfähigkeitstests 
bisher wenige konkrete Maßnahmen zu geben, die speziell auf die neue Studieren- 
dengruppe zugeschnitten sind.“ (S.24). Derzeit werden an den 19 Hochschulen für 
angewandte Wissenschaften im Freistaat im technischen Bereich insgesamt 14 be- 
rufsbegleitende Bachelorstudiengänge angeboten. Demgegenüber stehen mehr als 
200 klassische Vollzeitstudiengänge (eigene Untersuchung’). 

Neben den teils wenig förderlichen Rahmenbedingungen verweist Gensch auch 
auf Vorbehalte, die es an den Hochschulen mit Blick auf die Leistungsfähigkeit von 
beruflich Qualifizierten gibt. In Vorabquoten für beruflich Qualifizierte in zulas- 
sungsbeschränkten Studiengängen sieht sie hingegen kein beschränkendes Instru- 
ment. 

Wie in den hochschulischen Rahmenbedingungen zeigt sich in der öffentlichen 
Wahrnehmung von und Berichterstattung über Studierende ohne Abitur eine ge- 
wisse Ambivalenz. Artikel in der überregionalen Presse berichten häufig positiv und 
streichen vor allem Erfolge heraus (Lauer, 2019; ngo/dpa, 2019; Wolff, 2019). Dage- 


7 Recherche auf den Webseiten der Hochschulen: Vollzeit-Bachelorstudiengänge im technischen Bereich an bayerischen 
Hochschulen und Universitäten, Stand Januar 2020. 
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gen finden nichttraditionell Studierende in Bildungsberichten der öffentlichen 
Hand, zumindest in Bayern, keine oder nur wenig Beachtung.? Auch die Diskussion 
um die Mathematikvorkenntnisse von Studienanfängerinnen und -anfängern kon- 
zentriert sich, sicherlich auch wegen des geringen Anteils von nichttraditionell Stu- 
dierenden, auf den Übergang Schule - Hochschule (siehe Abschnitt 3). 
Ausschlaggebend für die Entscheidung für oder gegen ein Studium aus dem 
Berufsleben sind letztlich aber nur bedingt institutionelle und gesellschaftliche Rah- 
menbedingungen. Eine wesentliche Rolle spielen Fragen der Vereinbarkeit von Stu- 
dium, Beruf und Familie sowie der Finanzierung. Zudem wirken sich mangelndes 
Selbstvertrauen oder Prüfungsangst hinderlich bei der Studienentscheidung aus 
(Diller etal., 2011). Mit Blick auf die Personengruppe, die ohne Abitur tatsächlich 
den Schritt an die Hochschule geht, sprechen Wolter etal. (2019) denn auch von ei- 
ner hohen „Selbstselektion, die ... in der Studienentscheidung greifbar wird“ (S. 204). 


3 _ Mathematikvorkenntnisse in MINT-Studiengängen 


In den letzten Jahren erfuhren die vor allem in MINT-Studiengängen oftmals unzu- 
reichenden Mathematikvorkenntnisse von Studienanfängerinnen und -anfängern 
verstärkte Aufmerksamkeit (Arbeitsgruppe cosh, 2014; DMV, GDM, & MNU, 2077; 
Mathematik-Kommission Übergang Schule Hochschule, 2019; Offener Brief, 2017). 
Zwar steht dabei stets der Übergang Schule — Hochschule im Mittelpunkt, zahlrei- 
che Aspekte sind jedoch auch für einen Studieneinstieg aus dem Beruf von Inte- 
resse. In der teilweise kontrovers geführten Diskussion besteht weitgehend Konsens 
zu drei Kernaussagen: 


1. Gute Mathematikvorkenntnisse sind ein wesentlicher Faktor für ein erfolgrei- 
ches MINT-Studium. 

Fast die Hälfte der Studierenden an deutschen Hochschulen und Universitäten stu- 
diert Fächer im WiMINT-Bereich (Wirtschaft, Mathematik, Informatik, Naturwissen- 
schaft, Technik), in denen mathematisches Wissen und Können eine wesentliche 
Rolle spielt (Mathematik-Kommission Übergang Schule Hochschule, 2019). Dem- 
entsprechend liegt es nahe, dass der Studienerfolg in diesen Fächern nicht zuletzt 
von Kenntnissen der Schulmathematik abhängt. Henn und Polaczek (2007) weisen 
auf einen „sehr hohen Einfluss der Vorkenntnisse im Fach Mathematik auf den Stu- 
dienerfolg des ersten Studienfachsemesters in den Ingenieurwissenschaften“ (S. 146) 
hin. In ihrer Studie korrelieren die Ergebnisse eines Mathematik-Eingangstests so- 
gar stärker mit dem Studienerfolg als die HZB-Note. Derr, Hübl und Podgayetskaya 


8 In dem Bericht „Studierende an den Hochschulen in Bayern“ des bayerischen Landesamtes für Statistik (2019) werden 
Studierende ohne Abitur nicht berücksichtigt. Im „Bildungsbericht Bayern 2018“ (Bayerisches Landesamt für Schule, 
2018), der „Übergängen an zentralen Schnittstellen“ einen separaten Teil widmet, wird die wachsende Bedeutung von 
nichttraditionell Studierenden lediglich in einer Fußnote erwähnt. 
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(2016) zeigen außerdem einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Note in der 
Mathematik-I-Klausur und der Studienabschlussnote. 


2. Die Mathematikkenntnisse der Studienanfängerinnen und -anfänger sind oft 
unzureichend und haben in den letzten Jahren eher noch abgenommen. 
Die Fachgesellschaften DMV, GDM und MNU? (2017) äußern sich hierzu sehr deut- 
lich: 


„An deutschen Hochschulen verzeichnet man seit mehr als einer Dekade den alarmie- 
renden Befund, dass einem Großteil der Studierenden bei Studienbeginn viele mathe- 
matische Grundkenntnisse und -fertigkeiten sowie konzeptuelles Verständnis mathema- 
tischer Inhalte fehlen. Die Lehrenden an den Hochschulen stellen fest, dass diese 
Mängel sowohl bei der Oberstufenmathematik als auch bei den in der Mittelstufe behan- 
delten Themen auftreten — etwa bei Bruchrechnung oder den Potenzgesetzen.“ (S. 37). 


Kramer weist in Bruder etal. (2010) darauf hin, dass insbesondere Lücken bei Themen 
der Sekundarstufe I den Übergang an die Hochschule erschweren. 

Ob sich die Mathematikvorkenntnisse der Studienanfängerinnen und -anfänger 
in den letzten ca. 30 Jahren verschlechtert haben, lässt sich pauschal nicht beantwor- 
ten. Unter anderem scheint dies vom gewählten Studiengang abzuhängen. Bei- 
spielsweise fanden Berger und Schwenk (2006) an der Technischen Fachhochschule 
Berlin zwischen 1995 und 2005 eine deutliche Verschlechterung der Ergebnisse in 
einem Mathematiktest bei Studienbeginn. Auch Abel und Weber (2014) berichten 
von „erschreckende[n] Schwächen der Studienanfänger in der Elementaren Mathe- 
matik“ (S.10), die sich in den zurückliegenden Jahren noch verstärkt hätten. Bei Stu- 
dierenden der Physik fanden Buschhüter etal. (2016) hingegen keine Evidenz, dass 
sich die Mathematikleistungen bei Studienbeginn generell verschlechtert hätten. 


3. Studienanfängerinnen und -anfänger haben auch und gerade im Fach Mathe- 
matik Schwierigkeiten beim Übergang Schule - Hochschule und benötigen Un- 
terstützung, um diesen Übergang erfolgreich zu bewältigen. 

Um den Übergang Schule - Hochschule zu gestalten, fordert die gleichnamige Ma- 
thematik-Kommission (2019) eine gemeinsame Anstrengung von Schulen, Hoch- 
schulen, Politik und Wissenschaft. Roth etal. (2015) benennen verschiedene Ebenen, 
auf denen sich die Übergangsschwierigkeiten zeigen: die Ebene von mathemati- 
schen Kenntnissen und Fertigkeiten, die Ebene von mathematikspezifischer Sprache 
und Denkweisen und eine Metaebene, auf der unter anderem Selbstvertrauen und 
die Fähigkeit zu eigenverantwortlichem Lernen angesiedelt sind. 

Auch wenn kaum empirische Befunde zu den Mathematikvorkenntnissen von 
nichttraditionell Studierenden vorliegen” ist anzunehmen, dass sie beim Studien- 
start aus dem Erwerbsleben auf allen drei Ebenen zumindest teilweise vor größeren 
Herausforderungen stehen als die traditionell Studierenden. Schließlich werden 


9 Deutsche Mathematiker-Vereinigung, Gesellschaft für Didaktik der Mathematik, Verband zur Förderung des MINT-Un- 
terrichts 
10 Hinweise liefern Jürgens und Zinn (2012). 
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nicht nur bei den fachlichen Inhalten, sondern auch in den Bereichen des mathema- 
tischen Denkens und des wissenschaftspropädeutischen Arbeitens in der gymnasia- 
len Oberstufe wichtige Grundlagen für ein mathematikhaltiges Studium gelegt. 

Es wird deutlich, dass eine zielgruppenspezifische Vorbereitung in der Mathe- 
matik sich nicht einfach auf die fehlenden Oberstufeninhalte beschränken darf. 
Folgt man der naheliegenden Annahme, dass beruflich Qualifizierte bei Mittelstu- 
fenthemen keine besseren Vorkenntnisse mitbringen als traditionelle Studierende, 
so müssen jene ebenfalls eine zentrale Rolle spielen. Außerdem darf ein Studien- 
vorbereitungsangebot für nichttraditionell Studierende nicht bei der Vermittlung 
mathematischer Inhalte stehen bleiben. Schrittweise muss mit Blick auf formale 
Schreibweisen und mathematisches Denken auf das akademische Niveau hingeführt 
werden. Und auch die Vorbereitung auf die akademische Lernkultur bedarf der Be- 
gleitung. 

Im nächsten Abschnitt werden diese Anforderungen aufgegriffen, um Kriterien 
für die Gestaltung von zielgruppenspezifischen Vorbereitungsangeboten abzuleiten. 


4 _ Mathematikvorbereitung für nichttraditionell 
Studierende 


41 Die Sichtweise der Hochschulen und der Studierenden 

Seitens Wissenschaft, Hochschulen und auch der nichttraditionell Studierenden 
selbst besteht Einigkeit, dass es sinnvoll und notwendig ist, Vorbereitungskurse im 
Bereich der Mathematik anzubieten. Beruflich Qualifizierte schätzen die Passung ih- 
rer schulischen Vorkenntnisse auf die Anforderungen im Studium als ungünstig 
ein. So berichten Wolter et al. (2019), dass „nur knapp ein Drittel der nichttraditionell 
Studierenden nach eigener Einschätzung am Beginn des Studiums in hohem oder 
sehr hohem Maße über die im Studium benötigten Kenntnisse in Mathematik, 
Deutsch oder Englisch“ (S.206) verfügt. Sie kommen zu dem Schluss, dass sich der 
Schritt an die Hochschule für nichttraditionell Studierende „nicht als ‚Sprung ins 
kalte Wasser‘ organisieren“ (S. 214) lasse, sondern begleitet und unterstützt werden 
müsse. Diller etal. (2011) berichten, dass nichttraditionell Studierende Unterstüt- 
zungsangebote zur fachlichen Vorbereitung in den Bereichen Mathematik und 
Naturwissenschaften als sinnvoll erachten. In ingenieurwissenschaftlichen Studien- 
gängen halten nach Maertsch und Voitel (2013b) sogar fast 90 Prozent der nichttradi- 
tionell Studierenden Vorbereitungsangebote im Bereich der Mathematik für hilf- 
reich. 

Auch Vertreter der bayerischen Hochschulen empfehlen gegenüber Gensch 
(2017) spezielle Vorbereitungskurse für beruflich Qualifizierte im Bereich der Mathe- 
matik. Die Vorschläge reichen dabei von umfangreichen Propädeutika bis zu einem 
außercurricularen Vorsemester. Diese Aussagen stehen in einem gewissen Wider- 
spruch zum tatsächlichen Angebot an den bayerischen Hochschulen. Zielgruppen- 
spezifische Vorbereitungskurse in der Mathematik werden aktuell an zehn bayeri- 
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schen Hochschulen oder Universitäten, ggf. in Kooperation mit einem externen 
Partner, angeboten (eigene Untersuchung"). Davon gehen allerdings nur fünf in 
Umfang und Format über ein- bis zweiwöchige Auffrischungskurse unmittelbar vor 
Studienbeginn hinaus. Dieses vergleichsweise kleine Angebot ist sicher auch in den 
für die Hochschule schwierigen Rahmenbedingungen bzgl. der Organisation eines 
solchen Angebots begründet (siehe Abschnitt 4.4). 


4.2 Kriterien für die Gestaltung von Vorbereitungsangeboten 

Die bisherigen Betrachtungen zeigen, dass nichttraditionell Studierende, gerade in 
ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen, Bedarf und Interesse an einer zielgrup- 
penspezifischen Mathematikvorbereitung haben. Es handelt sich um eine Studieren- 
dengruppe, die sich sowohl bezüglich ihres Vorwissens als auch ihrer Sozialisation 
von traditionellen Studierenden unterscheidet. Zudem gibt es oftmals deutliche Un- 
terschiede in der Lebenssituation. 

Wie sollte nun ein studienvorbereitendes Angebot im Bereich der Mathematik 
gestaltet werden, um sowohl der Bildungsbiografie und Lebenswirklichkeit der Stu- 
dieninteressierten als auch den Anforderungen des angestrebten Studiengangs ge- 
recht zu werden? 

Aus den Betrachtungen in den vorigen Abschnitten ergeben sich die folgenden 
Qualitätskriterien K1) bis K8): 


K1) Fehlendes Vorwissen soll ausgeglichen und der für ein (technisches) Studium 
notwendige Vorkenntnisstand aufgebaut werden. Dabei sollten neben den The- 
men der gymnasialen Oberstufe auch Mittelstufeninhalte adäquat berücksich- 
tigt werden. 


K2 


< 


Die häufig von der beruflichen Bildung geprägten Studieninteressierten sollten 
in den Bereichen der Fachsprache und mathematischer Denk- und Arbeitswei- 
sen schrittweise an das akademische Niveau herangeführt werden. 


K3 


— 


Vorhandene Unsicherheiten, etwa bzgl. des Anforderungsniveaus im Studium 
(siehe Jürgens, 2014), sollten aufgegriffen und fachliche Anforderungen bereits 
punktuell aufgezeigt werden. Gleichzeitig sollten die Teilnehmenden regelmä- 
Big Rückmeldung über ihren Lernerfolg erhalten. 


K4) Die Studieninteressierten sollten beim „Wieder-Lernen-Lernen“ unterstützt und 
auf das hohe Maß an eigenverantwortlichem Lernen im Studium vorbereitet 
werden. 


K5 


<~ 


Um dem großen Stoffumfang und den Unterschieden hinsichtlich Niveau, Ab- 
straktionsgrad und Denkweisen zur beruflichen Bildung gerecht zu werden, 
sollten sich Angebote über einen längeren Zeitraum erstrecken. Lernen braucht 
Zeit. 


11 Recherche auf den Webseiten der Hochschulen, Stand Januar 2020. Zum Vergleich: Bachelor-Studiengänge im Wi- 
MINT-Bereich werden zum selben Zeitpunkt an 32 bayerischen Hochschulen angeboten. 
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K6) Der Heterogenität der Zielgruppe mit vielfältigen Bildungswegen und Schulab- 
schlüssen, unterschiedlichem Abstand zur letzten schulischen Lernphase und 
verschiedenen Studienzielen sollte Rechnung getragen werden. Einstiegsniveau 
und Lernziele eines Kurses sollten transparent kommuniziert werden (Bayeri- 
sches Staatsministerium für Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 
2016). 


K7) Das Format der Angebote sollte der Lebenswirklichkeit der beruflich Qualifizier- 
ten, die durch parallele berufliche und/oder familiäre Verpflichtungen geprägt 
ist, gerecht werden. 


K8) Die beruflich Qualifizierten sollten erste Gelegenheiten zur „Sozialisation in die 


akademische Welt“ (Wissenschaftsrat, 2014, S.13) bekommen. 


<~ 


4.3 Modelle mathematischer Vorbereitungskurse 

Mathematische Vor- und Brückenkurse, gleich ob für nichttraditionell Studierende 
oder alle Studienanfängerinnen und -anfänger, finden heutzutage nur noch zum Teil 
als reine Präsenzkurse statt.” Vor allem die verbreiteten ein- bis zweiwöchigen Auf- 
frischungskurse unmittelbar vor Studienbeginn setzen auf dieses Format. 

Zusätzlich zu den Präsenzangeboten einzelner Hochschulen, Fakultäten oder 
Studiengänge gibt es in den letzten Jahren ein immer breiteres Angebot überregio- 
naler Onlinekurse, an denen sich häufig mehrere Universitäten und Hochschulen 
beteiligen. Diese Kurse sind häufig kostenfrei und garantieren ein hohes Maß an 
Flexibilität (hinsichtlich der Lernzeiten) und Individualisierung (mit Blick auf hete- 
rogene Vorkenntnisse und Studienziele). Andererseits zeigt sich, dass bei Angebo- 
ten, die vorwiegend oder ausschließlich online-basiert sind, das Abbruchverhalten 
zunimmt (Derr etal., 2012; Loviscach, 2018; Schypula etal., 2016) und dass Studie- 
rende oftmals eher traditionelle Lehrformen bevorzugen (Schulmeister & Loviscach, 
2017). Dies gilt umso mehr für nichttraditionell Studierende, die an das hohe Maß 
an eigenverantwortlichem Lernen, das bei Onlinekursen genauso gefragt ist wie an 
der Hochschule, erst herangeführt werden müssen. 

Blended-Learning-Kurse, bei denen sich online-gestützte Selbstlernphasen mit 
klassischen Präsenzterminen abwechseln, versuchen die Vorteile der oben skizzier- 
ten Szenarien zu verbinden und finden meist über einen längeren Zeitraum statt. 
Sie unterstützen die Selbstlernzeiten, indem dort Vorlesungsinhalte geübt oder auch 
vorbereitet werden. An den Präsenzterminen wiederum können Fragen geklärt und 
Inhalte vertieft oder neu eingeführt werden. 


12 Eine Übersicht geben Greefrath et al. (2015). 

13 Zu nennen sind hier der Online Mathematik Brückenkurs OMB+ unter Führung der TU Braunschweig und der RWTH 
Aachen, der Onlinebrückenkurs Mathematik des VE&MINT Projekts oder die videobasierte Plattform viaMINT der 
HAW-Hamburg. 
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5 Das Angebot BeVorStudium an der OTH Amberg- 
Weiden 


An der Ostbayerischen Technischen Hochschule (OTH) Amberg-Weiden gibt es eine 
Tradition von Vorbereitungsangeboten für beruflich Qualifizierte. Von 2001 bis 2016 
wurde an der Hochschule das Propädeutikum durchgeführt. Dort bereiteten sich an- 
fänglich Meister:innen und Techniker:innen mit einem mindestens guten Abschluss 
in verpflichtenden Vollzeitkursen auf ein Studium vor.'* Im Laufe der Jahre wurde 
das Angebot den sich verändernden gesetzlichen Rahmenbedingungen angepasst 
und zuletzt in den Jahren 2016 bis 2018 zum BeVorStudium, der berufsbegleitenden 
Vorbereitung auf ein Studium, weiterentwickelt. 

Diese Weiterentwicklung erfolgte in zwei Schritten. Zunächst flossen dabei ne- 
ben Ergebnissen aus der Literatur (siehe Abschnitte 2 und 3) auch Befunde aus meh- 
reren im Projekt OTH mind durchgeführten Erhebungen" ein. Nach einem ersten 
Probedurchlauf wurden weitere Veränderungen vor allem auf Basis der dann vorlie- 
genden Evaluationsergebnisse umgesetzt. 


51 Inhalte 

Das Angebot bietet nichttraditionellen Studieninteressierten in insgesamt vier Mo- 
dulen'® die Möglichkeit, berufsbegleitend die für ein Studium im WiMINT-Bereich 
notwendigen Vorkenntnisse zu erwerben (vgl. Abb. 3). Der Schwerpunkt liegt dabei 
auf Mathematikinhalten, die für technische Studiengänge an einer Hochschule für 
angewandte Wissenschaften relevant sind. Mit der Modularisierung wird den unter- 
schiedlichen Vorkenntnissen und Studienzielen der Studieninteressierten Rechnung 
getragen (vgl. Abschnitt 3.2, K6). 


Studienkompetenz 


Mathematik II 


Mathematik I Ar Studium 


Mär | Apr Mai Jun | Jul | Aug |sep | Okt | Nov | 


> 


Abbildung 3: BeVorStudium, Abfolge der Module 


14 Zu den gesetzlichen Regelungen vor 2009 siehe Wissenschaftlicher Dienst des Bundestages (2006). 

15 Im Einzelnen handelte es sich dabei um eine quantitative Befragung beruflich qualifizierter Fachkräfte (und damit 
potenziell Studieninteressierter), um leitfadengestützte Interviews mit beruflich qualifiziert Studierenden (vgl. Knörl & 
Herdegen, 2017) und um die Befragung von Teilnehmenden des Vorläuferangebots Propädeutikum durch einen qualita- 
tiven Fragebogen mit offenem Anteil. 

16 In der Pilotphase wurden die oben beschriebenen vier Vorbereitungsmodule im engeren Sinne noch um das Angebot 
„Grundlagen der Ingenieurmathematik“ ergänzt. Hier konnten reguläre Studieninhalte des ersten Semesters bereits 
vor Studienbeginn kennengelernt und ein Einblick in die Hochschulmathematik gewonnen werden (K3, K7). Beim Be- 
stehen der Prüfung bestand in verschiedenen Studiengängen eine Anrechnungsmöglichkeit. 
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Insbesondere wird durch die Aufteilung der Mathematik auf zwei Module sowohl 
Mittel- als auch Oberstufenthemen bewusst Raum gegeben (K1) (siehe Tab.1). Das 
Curriculum wurde auf Basis des Mindestanforderungskatalogs Mathematik der Ar- 
beitsgruppe cosh (2014) entwickelt.” 


Tabelle 1: BeVorStudium, Umfang und Inhalte der Mathematik-Module 


Mathematik I Mathematik II 
Umfang (Präsenz) | 48 Unterrichtseinheiten 72 Unterrichtseinheiten 
Inhalte e Zahlen und Rechenoperationen e Funktionen 
(Brüche, Potenzen, Wurzeln) « Grundlagen der Differenzial- und 
e Grundlagen der Algebra (Terme, Integralrechnung 
Gleichungen, Gleichungssysteme) e Vektoren 
e Elementare Geometrie e Trigonometrie 
e Lineare Funktionen 


5.2 Format und Blended-Learning-Konzept 

Das Angebot BeVorStudium verfolgt einen Blended-Learning-Ansatz (siehe Ab- 
schnitt 4.3). Umfangreiche Präsenzkurse an den beiden Hochschulstandorten, die 
„Vorlesungen“, ermöglichen direkten Kontakt zu Dozierenden, die die Anforderun- 
gen in technischen Studiengängen aus eigener Erfahrung in der Lehre kennen. In 
einer kleinen Lerngruppe können Unsicherheiten aufgegriffen, Fragen geklärt und 
Selbstlernphasen motiviert werden (K2, K3, K4). Außerdem bietet sich die Möglich- 
keit, typische Lehrformen einer Hochschule kennenzulernen und schon einmal 
„Campus-Luft zu schnuppern“ (K8). 

Die Vorlesungen finden in der Regel im 14Tage-Rhythmus ganztägig an Sams- 
tagen statt. So kann erfahrungsgemäß eine berufsbegleitende Teilnahme, auch bei 
längerer Anreise, ermöglicht werden (K6). Außerdem bleibt gerade an den Zwi- 
schenwochenenden Zeit zum eigenständigen Vertiefen und Üben des Stoffes (K5). 

Besonders für das Üben von mathematischen Grundfertigkeiten und den Auf- 
bau von Routine kommt den Selbstlernphasen eine besondere Bedeutung zu; nicht 
zuletzt angesichts der steilen Lernkurve und der letztlich doch begrenzten Präsenz- 
zeiten. Schließlich sollen in etwa sechs Monaten neben dem Beruf Inhalte zum Teil 
wiederholt, zum Teil neu gelernt werden, für die in der Schule mehrere Jahre zur 
Verfügung stehen. In den Selbstlernphasen werden die Teilnehmenden durch ver- 
schiedene Online-Tools unterstützt (K4) und bekommen mittels digitaler Aufgaben 
(„Online-Tests“) regelmäßig Rückmeldung über ihren Lernfortschritt (K3). Für diese 
Aufgaben kommt der Frage-Typ STACK”? zum Einsatz, mit dem sich gerade im ma- 
thematischen Bereich eine große Vielfalt an Aufgaben umsetzen lässt und der unter 
anderem individuelles, automatisiertes Feedback erlaubt. ? Um fachliche Fragen zu 


17 Zu weiteren Details siehe Bach (2017). 
18 System for Teaching and Assessment using a Computer algebra Kernel (Sangwin, 2013). 
19 Für Details zur Gestaltung der Online-Tests siehe Bach (2019). 
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klären und ausgewählte Inhalte zu vertiefen besteht außerdem das Angebot einer 
virtuellen Sprechstunde. 

Mit den Elementen Präsenzkurs, virtuelle Sprechstunde und Online-Test wird 
der in MINT-Fächern bewährte Dreiklang aus Vorlesung, Übung und Übungsblatt 
zeitgemäß und zielgruppengerecht umgesetzt (siehe Abb.4). Zusätzlich schließen 
die Module jeweils mit einer der Klausur vergleichbaren, schriftlichen Lernzielkon- 
trolle ab. 


Präsenzkurs Virtuelle Sprechstunde Präsenzkurs 


4 4 Y 
Baso [Mo [Di mi DoF [sa [so [mo [Di [Mi [Do |rr Kal 
n z Mr : ri 
Selbstlernphase 1: Selbstlernphase 2: 
Nacharbeiten und Üben Bearbeitung Online-Test 
Freischaltung Online-Test Abgabe Online-Test 


Abbildung 4: BeVorStudium, Blended-Learning-Konzept 


5.3 Erfahrungen 

Das Angebot BeVorStudium wurde in den Jahren 2017 und 2018 in einer Pilotphase 
erprobt. Das oben beschriebene Blended-Learning-Konzept wurde dabei auf Basis 
der Erfahrungen und Evaluationen des ersten Durchlaufs entwickelt und kam 2018 
erstmalig zum Finsatz. Seit 2019 findet das Angebot kostenpflichtig im Regelbetrieb 
statt. 


Teilnehmergruppe” 

Im Jahr 2018 meldeten sich insgesamt 27 Personen für mindestens ein Modul von 
BeVorStudium an.” Bis auf zwei Personen handelte es sich dabei um Männer. Gut 
die Hälfte der Teilnehmenden (51,9 Prozent) war bei Beginn des ersten gewählten 
Moduls höchstens 30 Jahre alt, weitere 37,0 Prozent zwischen 31 und 40 Jahren und 
11,1 Prozent mindestens 41 Jahre. Der Altersdurchschnitt lag bei 31,0 Jahren. Die 
Teilnehmenden kamen aus ganz Bayern; einige wollten im Anschluss ein Studium 
an der OTH Amberg-Weiden aufnehmen. 

Ein großer Teil hatte als höchsten allgemeinbildenden Schulabschluss einen 
mittleren Schulabschluss erreicht (44,4 Prozent), es gab aber auch Teilnehmende mit 
Hauptschulabschluss oder allgemeiner Hochschulreife (vgl. Abb. 5). Viele hatten 
eine Ausbildung im technischen Bereich abgeschlossen (70,4 Prozent) und später 
über eine Aufstiegsfortbildung eine allgemeine HZB erworben (63,0 Prozent). Ledig- 
lich 11,1 Prozent der Teilnehmenden verfügten nur über einen fachgebundenen 
Hochschulzugang. Dennoch strebten die meisten (70,4 Prozent) einen fachlich ver- 
wandten Studiengang an, in der Regel in den Ingenieurwissenschaften. 


20 Den Informationen zur Zusammensetzung der Teilnehmergruppe in der Pilotphase liegt die Selbstauskunft der 
Teilnehmenden bei der Online-Anmeldung zugrunde. 

21 Einige der Angemeldeten brachen die Teilnahme, etwa wegen der zeitlichen Belastung, frühzeitig wieder ab. Daher la- 
gen die tatsächlichen Teilnehmerzahlen etwas niedriger. Da nicht an jeder Stelle nachvollziehbar ist, wann eine Person 
ihre Teilnahme abgebrochen hat, werden die Begriffe Teilnehmende und Angemeldete in der Folge synonym verwendet. 
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Erfolgreicher Abschluss der Haupt- 
/Mittelschule 


Qualifizierender Abschluss der Haupt- 
/Mittelschule 


Mittlerer Schulabschluss 


Fachhochschulreife 


Fachgebundene oder allgemeine 
Hochschulreife 


0% 10% 20% 30% 40% 50% 


Abbildung 5: BeVorStudium 2018, höchster Schulabschluss der Teilnehmenden (N = 27) 


Es wird deutlich, dass eine Mehrheit der Teilnehmenden des Angebots BeVorStu- 
dium dem Typus des „Meisters im Maschinenbaustudium“ entspricht: Viele sind 
männlich und 25 bis 30 Jahre alt, haben nach mittlerer Reife, Ausbildung und Be- 
rufserfahrung eine Aufstiegsfortbildung absolviert und streben ein Ingenieurstu- 
dium an. Andererseits zeigt sich immer wieder, dass es Teilnehmende gibt, die nicht 
in dieses Raster passen und bei denen es sich auch nicht unbedingt um beruflich 
Qualifizierte im engeren Sinne handelt. Im BeVorStudium waren dies in den letzten 
Jahren unter anderem Personen mit pädagogischer Vorbildung, die im technischen 
Bereich studieren wollten, Personen mit allgemeiner Hochschulreife, aber (sehr) 
großem Abstand zur Schulzeit, Geflüchtete mit zum Teil sogar erstem (ausländi- 
schen) Hochschulabschluss und Personen mit Studienzielen in den Bereichen 
Agrar, Wirtschaft, Medien oder Naturwissenschaften. 


Einstellung und Motivation 

Generell bestätigt sich im BeVorStudium die große Motivation und Leistungsbereit- 
schaft von nichttraditionell Studierenden. Viele Teilnehmende nehmen für die Prä- 
senztage weite Anfahrtswege in Kauf. Im Erprobungsjahr 2018 waren dies bei 
44,4 Prozent der Teilnehmenden mehr als 100 km einfache Strecke. Zum Teil lag 
dies sicher an der Kostenfreiheit des Pilotangebots, aber auch im Regelbetrieb gibt es 
Teilnehmende, die deutlich mehr als 100 km anreisen. Präsenz-, Reise- und Selbst- 
lernzeiten müssen im Normalfall zusätzlich zu einem Vollzeitjob, teilweise im 
Schichtbetrieb, bewältigt werden. 

Unter den Teilnehmenden des Angebots werden sowohl die speziellen Kompe- 
tenzen als auch die Schwierigkeiten von nichttraditionell Studierenden deutlich (vgl. 
Abschnitt 1.4).°? Im Bewusstsein der vor ihnen liegenden Herausforderung arbeiten 
viele ausdauernd und mit einer großen Selbstwirksamkeitserwartung an ihren fach- 
lichen Defiziten. Andere zeigen ein hohes Maß an Unsicherheit bzgl. der eigenen 


22 Den nachfolgenden Aussagen liegen Erfahrungen des Autors mit Teilnehmenden des Angebots zugrunde; etwa im 
Rahmen eigener Dozententätigkeit, informeller Pausengespräche, der Betreuung virtueller Sprechstunden oder telefo- 
nischer Beratungsgespräche. 
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Leistungsfähigkeit und des Niveaus im Studium. Sie nehmen einen großen Unter- 
schied wahr zwischen den bislang bekannten Anforderungen aus Schule und beruf- 
licher Bildung und den Anforderungen im Vorbereitungsangebot. Dies führte bei ei- 
nigen Teilnehmenden zu Frustration, Übermotivation oder fehlender Work-Life- 
Study-Balance. 


Lernverhalten und Didaktik 

Angesichts der oft herausfordernden Rahmenbedingungen und auch der inhalt- 
lichen Anforderungen brechen einige Personen ihre Teilnahme am BeVorStudium 
schon nach kurzer Zeit ab. Viele aber zeigen ein hohes Maß an Verbindlichkeit, 
gerade in Bezug auf die Vorlesungstage. 2018 nahmen 36,8 Prozent der Teilnehmen- 
den des Moduls Mathematik II (N=19) an mindestens neun von zehn Präsenztermi- 
nen teil. Auch in den Evaluationen wurde deutlich, dass nichttraditionell Studie- 
rende traditionellen Lehrformen eine hohe Bedeutung beimessen. 

Bei der aufgewendeten Selbstlernzeit gibt es eine große Streuung. Dies zeigte 
sich vor allem im ersten Durchlauf der Pilotphase im Jahr 2017” Mit einer Entzer- 
rung des Angebots und verbindlicheren und stärker strukturierten Selbstlernphasen 
konnte die Selbstlernzeit im zweiten Probelauf deutlich erhöht werden. In der Eva- 
luation zum Modul Mathematik II gaben 72,7 Prozent der Befragten (N=11) an, dass 
sie mindestens drei und 54,5 Prozent, dass sie mindestens sechs Stunden an wö- 
chentlicher Eigenarbeit investiert hätten. Ein großer Teil dieser Zeit wurde für die 
Bearbeitung der Online-Iests aufgewendet, die mehrheitlich als Unterstützung im 
Lernprozess erlebt wurden (Bach, 2019). Die Möglichkeit der virtuellen Sprech- 
stunde wurde hingegen nur von wenigen Teilnehmenden wahrgenommen. 


Lernerfolg 

Teilnehmende, die mit hoher Verbindlichkeit bis zum Kursabschluss „dranbleiben“, 
bestätigen die große Bedeutung des Angebots für den persönlichen Studieneinstieg 
- auch und gerade wenn sie später noch an dem Block-Brückenkurs teilnehmen, der 
an der OTH Amberg-Weiden vor Beginn des Wintersemesters für alle Erstsemester 
angeboten wird. Im Blockkurs können sie auf das Gelernte aus dem BeVorStudium 
zurückgreifen und erleben sich fachlich mindestens auf Augenhöhe mit den tradi- 
tionellen Studienanfängerinnen und -anfängern. 

Der Studienerfolg der BeVorStudium-Teilnehmenden ließ sich im Rahmen des 
Projekts OTH mind nicht systematisch erfassen; schließlich begannen manche ein 
Studium an einer anderen Hochschule. Einzelne Rückmeldungen zeigten jedoch, 
dass einige Teilnehmende die Mathematik-I-Klausur am Ende des ersten Studiense- 
mesters mit gutem oder sogar sehr gutem Erfolg bestanden. Andere hatten mit den 
Anforderungen im Studium zu kämpfen oder legten ihre Studienpläne frühzeitig 
wieder beiseite. 


23 Dort wurden den Teilnehmenden in der Selbstlernzeit eine Reihe eher unverbindlicher Übungsangebote gemacht. Au- 
Rerdem stand wegen einer kompakteren Kursstruktur nur wenig Zeit für die Selbstlernphasen zur Verfügung. Damals 
investierten einige Teilnehmende gar keine Zeit zuhause, andere mehr als zehn Stunden wöchentlich. 
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5.4 _Herausforderungen 

Schon während der Pilotphase, aber auch und gerade im Regelbetrieb zeigt sich, 
dass es eine herausfordernde Aufgabe ist, ein Angebot wie BeVorStudium dauerhaft 
an einer Hochschule zu etablieren. Auch wenn vonseiten der nichttraditionellen Stu- 
dieninteressierten generell Interesse an studienvorbereitenden Angeboten besteht 
(vgl. Abschnitt 4.1), nimmt doch nur ein kleiner Teil wirklich an einem berufsbeglei- 
tenden Angebot teil. In den Jahren 2017 und 2018, als die Teilnahme am BeVorStu- 
dium im Rahmen des Pilotprojekts sogar kostenfrei war, nahmen zum jeweiligen 
Wintersemester 27 respektive 28 beruflich Qualifizierte ein Studium an der OTH 
Amberg-Weiden auf; hinzu kommen nichttraditionell Studierende im weiteren 
Sinne. In diesen Jahren gaben jedoch nur elf bzw. sechs BeVorStudium-Teilneh- 
mende an, an der OTH Amberg-Weiden studieren zu wollen. 

Vermutlich gibt es mehrere Gründe für die geringen Teilnehmendenzahlen. Si- 
cherlich sind hier wieder Aspekte der Vereinbarkeit zu nennen, aber auch der nach 
wie vor eher geringe Bekanntheitsgrad solcher Angebote. Zudem stellt sich die 
Frage, inwieweit Studieninteressierte die beruflich erworbene Studienberechtigung 
mit der uneingeschränkten Studienbefähigung gleichsetzen und ihnen daher der 
Sinn oder auch die Notwendigkeit eines Vorbereitungsangebots nicht bewusst ist. 
Hinzu kommt die meist kostenfreie Konkurrenz durch Online-Brückenkurse (siehe 
Abschnitt 3.3), die aber den Bedarfen nichttraditioneller Studieninteressierter nur 
bedingt gerecht werden. Im Regelbetrieb sind geringe Teilnehmerzahlen für die An- 
bieter vor allem deshalb ein Problem, weil entsprechende Angebote kostendeckend 
kalkuliert und über Teilnahmegebühren finanziert werden müssen.” 

Neben der Finanzierbarkeit stehen Anbieter vor weiteren Herausforderungen. 
Oft fehlen nämlich hochschulinterne Strukturen, um die Administration von Kursen 
mit Noch-nicht-Studierenden effektiv abzuwickeln. Nicht zuletzt müssen qualifi- 
zierte Dozierende gewonnen werden, die bereit sind, die Präsenzkurse an Samsta- 
gen bei einer hochschulüblichen Vergütung zu übernehmen. 


6 Fazit 


Nichttraditionell Studierende sind nicht nur aus gesellschaftlicher (Stichwort: 
Durchlässigkeit) und wirtschaftlicher Sicht (Stichwort: Fachkräftemangel), sondern 
auch aus Sicht der Hochschulen eine interessante Zielgruppe. Unter anderem mit 
ihrer Praxiserfahrung und hohen Motivation bringen sie im Vergleich zu den tradi- 
tionell Studierenden besondere Kompetenzen mit. Durch geringere Vorkenntnisse, 
die oftmals fehlende akademische Sozialisation und schwierige Rahmenbedingun- 
gen stehen sie aber auch vor besonderen Herausforderungen. 

Will man diese Studierendengruppe verstärkt erreichen und auf dem Weg zu ei- 
nem erfolgreichen Studienabschluss unterstützen, so bedarf es daher an den Hoch- 


24 Als nicht originäre Hochschulaufgabe gelten die Kurse als wirtschaftliche Tätigkeit der Hochschule und unterliegen EU- 
Beihilferecht (Bayerischer Landtag, 2016). 
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schulen noch mehr als heute sowohl einer Kultur der Öffnung als auch geeigneter 
Strukturen und Angebote. In den Ingenieurwissenschaften gehören dazu nicht zu- 
letzt zielgruppenspezifische Vorbereitungsangebote in der Mathematik. Der Bedarf 
liegt angesichts der Schwierigkeiten nahe, die auch traditionell Studierende beim 
Studieneinstieg mit der Mathematik haben, und wird sowohl von den nichttraditio- 
nell Studierenden selbst als auch von den Hochschulen bestätigt. Ehemalige Teil- 
nehmende des Angebots BeVorStudium an der OTH Amberg-Weiden betonen die 
Bedeutung ihrer Teilnahme für einen erfolgreichen Studieneinstieg. 

Entsprechend fordert der Wissenschaftsrat (2014) „die Schaffung von gezielt an 
die Bedürfnisse beruflich Qualifizierter angepassten Studienbedingungen“ (S.13) 
voranzutreiben und nennt in diesem Zusammenhang geeignete Brückenkurse. Mit 
Blick auf die Bedarfe der Zielgruppe sollten sich diese in Inhalt, Format und Didak- 
tik von den verbreiteten Auffrischungskursen unmittelbar vor Studienbeginn unter- 
scheiden. Dabei kommt sowohl Präsenz- als auch Selbstlernphasen eine große Be- 
deutung zu. 

Die Gruppe der potenziell an einem berufsbegleitenden Angebot zur Studien- 
vorbereitung Interessierten geht über beruflich Qualifizierte im engeren Sinne hi- 
naus. Sie umfasst verschiedenste Personen, die mit oder ohne schulische HZB aus 
dem Erwerbsleben in ein Studium einsteigen wollen und die sich in der Regel durch 
eine hohe Weiterbildungsmotivation und Vorqualifikation auszeichnen. Eine Auftei- 
lung in die Kategorien „Studierende mit und ohne Abitur“ wird den Betreffenden in 
vielen Fällen nicht gerecht. Vielmehr haben es die Hochschulen mit einer zuneh- 
mend heterogenen Studierendenschaft zu tun, angesichts derer es vermehrt indivi- 
dueller Beratungs- und Unterstützungsangebote bedarf. 

Hochschulen, die spezifische Vorbereitungskurse für nichttraditionell Studie- 
rende anbieten, wie auch die Teilnehmenden dieser Angebote, sehen sich oftmals 
finanziellen und organisatorischen Herausforderungen gegenüber. Daher gibt es 
nur wenige zielgruppengerechte Angebote und die Teilnehmerzahlen sind eher ge- 
ring. Zudem sind Existenz und Relevanz der Kurse wohl noch wenig bekannt. Will 
man die Angebote nachhaltig an der Hochschule verankern, sollte man daher auch 
über innovative Formate (Stichwort: Flexibilisierung der Studieneingangsphase) und 
neue Finanzierungsmodelle nachdenken. Letztere sind allerdings eng an die poli- 
tisch vorgegebenen Rahmenbedingungen gekoppelt. Außerdem sollten nichttraditio- 
nelle Studieninteressierte frühzeitig für das Thema Studienvorbereitung sensibili- 
siert werden — etwa auf Webseiten zum Studium ohne Abitur, unter den Links der 
Hochschulen zum Bewerbungsprozess oder im Rahmen von Studienorientierungs- 
verfahren.” Das Beratungsgespräch hingegen, das in einigen Bundesländern, auch 
in Bayern, für beruflich Qualifizierte vorgeschrieben ist (Kultusministerkonferenz, 
2014), kann noch kurz vor Studienbeginn absolviert werden und kommt in diesem 
Fall für die angesprochene Sensibilisierung zu spät. 

Letztlich zeigt sich auch beim Thema der Studienvorbereitung die ambivalente 
Situation von nichttraditionell Studierenden „zwischen Risikogruppe und akademi- 


25 Zur Regelung für Bayern siehe Bayerisches Hochschulgesetz, Art.44, Abs. 5 (Bayerische Staatskanzlei, 2019a). 
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scher Normalität“ (Humboldt-Universität zu Berlin, 2019). Einerseits sind da schwie- 
rige Rahmenbedingungen, kleine Teilnehmerzahlen und hochschulische Struktu- 
ren, die nach wie vor in erster Linie die „Normalstudierenden“ im Blick haben. 
Andererseits hat die Möglichkeit des Studiums ohne Abitur in den letzten Jahren zu- 
nehmende Bekanntheit erfahren und die Öffnung der Hochschulen ist gut zehn 
Jahre nach dem KMK-Öffnungsbeschluss sicherlich einen Schritt vorangekommen. 
Und nicht zuletzt sind da die kleinen und großen Erfolgsgeschichten von nichttradi- 
tionell Studierenden bei ihrem Weg in und durch ein Studium. 
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Didaktische Innovationen 
in der wissenschaftlichen Weiterbildung 


Erkenntnisse aus OTH mind und Implikationen 
für die Weiterbildungspraxis 


MICHAEL HELLWIG & IRMGARD SCHROLL-DECKER 


Abstract 


Hochschulweiterbildungsteilnehmende zeichnen sich durch Hintergründe aus, die 
aus didaktisch-methodischer Sicht sowohl Chancen als auch Hürden bereithalten. 
Didaktische Konzepte können helfen, diese Voraussetzungen im Lehr-Lern-Gesche- 
hen besser zu berücksichtigen und für die intendierten Lernziele zu nutzen. Im Pro- 
jekt OTH mind wurden lernendendenzentrierte und transferorientierte Konzepte sowie 
Konzepte des Blended Learning/digitalen Lernens aufgegriffen, die aktuell in Theorie 
und Praxis der wissenschaftlichen Weiterbildung (wWB) Berücksichtigung finden 
und innovativ auf das Lehr-Lern-Geschehen wirken können. Diese wurden auf eine 
mögliche Umsetzung in den Modulen des Projekts überprüft und bei der prakti- 
schen Durchführung miteinbezogen. Im vorliegenden Beitrag werden für jedes Kon- 
zept Umsetzungsbeispiele und Implikationen beschrieben. Dies umfasst sowohl die 
Gestaltung von didaktischen Innovationen als auch deren Implementierung. Die 
Ergebnisse werden gebündelt und übergreifend dargestellt. Damit wird eine ganz- 
heitliche Darstellung der Erfahrungen im Projekt OTH mind möglich, die an ver- 
schiedenen Stellen zur Realisierung von didaktischen Innovationen in der wissen- 
schaftlichen Weiterbildung gewonnen wurden. 


Schlagworte: wissenschaftliche Weiterbildung, Hochschuldidaktik, Innovation, Pro- 
jektbericht, Zielgruppenorientierung 


Unique factors, which characterize students of university continuing education, hold 
opportunities and risks for teaching and learning simultaneously. In order to con- 
sider these prerequisites for educational purposes, didactical concepts may help to 
manage learning processes and to achieve learning outcomes. For that, we checked 
different recent innovative approaches within the domain for potential application in 
the module development of the OTH mind project. These are learner-centred and 
transfer-oriented concepts as well as concepts of blended learning/digital learning. 
This article gains insights into our most important experiences during the concep- 
tion and implementation phases. We give examples and implications for each of the 
selected concepts, differentiated by design and implementation suggestions for peda- 
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gogical innovation manners. We use a holistic outline approach to illustrate our 
project experiences throughout the realization of didactical innovations for trainings 
of university continuing education. 


Keywords: university continuing education, higher education didactics, innovation, 
project report, target groups orientation 


1 Einleitung 


Didaktische Konzepte helfen, Voraussetzungen von Personengruppen im Lehr-Lern- 
Geschehen besser zu berücksichtigen und adäquat für die Lernziele einer Bildungs- 
mafßnahme zu nutzen (Schrader, 2018). Zudem eröffnen sie neue Umsetzungsmög- 
lichkeiten für verschiedene Formate und Angebote. Teilnehmende in Veranstal- 
tungen der wissenschaftlichen Weiterbildung (wWB) zeichnen sich durch Hinter- 
gründe aus, die sie von anderen Studierenden unterscheiden und die aus didaktisch- 
methodischer Sicht sowohl Chancen als auch Hürden bereithalten (Christmann, 
2019; Jütte, Walber & Lobe, 2017). Innovationen im Bereich der wWB stellen deshalb 
eine didaktische und qualitative Notwendigkeit dar (Jütte, 2005). Im Projekt OTH 
mind wurde der Fokus auf innovative Prozesse im Lehr-Lern-Kontext gelegt, inner- 
halb dessen der Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten organisiert und unter- 
stützt wird. Im Lehr-Lern-Arrangement liegt der hauptsächliche Handlungsspiel- 
raum, etwa bei der Ausgestaltung von Methoden, in der zeitlich-örtlichen Organisa- 
tion, der Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden sowie beim Einsatz 
von Medien und Materialien im Zuge der Weiterbildungsmaßnahme (Jütte, 2014). 
Als didaktische Innovationen werden Lehr- und Lernformen verstanden, die bezüg- 
lich der zu entwickelnden Module neu, nützlich und realisierbar sind (Kanter, 2000). 
Ob Lehr- und Lernformen als neu bewertet werden können, bemisst sich unter ande- 
rem an den Lehr- und Lernformen, die bereits zum Einsatz kommen. Die Nützlich- 
keit bedeutet aufgrund der Zusammensetzung der wWB-Teilnehmenden eine inten- 
sivere Berücksichtigung der Zielgruppencharakteristika als bei bisher angewandten 
didaktischen Konzepten (Christmann, 2019). Die Realisierbarkeit wird schließlich von 
der bestehenden Lehr- und Lernkultur einer Hochschule mitgeprägt, die die Mög- 
lichkeiten und die Bereitschaft der Lehrenden zur Umsetzung von didaktischen 
Konzepten bestimmt (Wild & Esdar, 2014). Im Projekt OTH mind wurden verschie- 
dene didaktische Konzepte aufgegriffen, die aktuell in Theorie und Praxis der wWB 
an deutschen Hochschulen Berücksichtigung finden und nach den obigen Kriterien 
als innovativ zu betrachten sind. Sie wurden auf eine mögliche Umsetzung in den 
Modulen des Projekts überprüft und bei der praktischen Durchführung miteinbezo- 
gen. Der vorliegende Beitrag fasst einige der wichtigsten Erkenntnisse zusammen, 
die dabei gewonnen wurden. Die Schwerpunkte liegen auf der Ableitung zielgrup- 
penrelevanter Merkmale und deren Berücksichtigung bei didaktischen Konzepten. 
Für jedes Konzept werden Umsetzungsbeispiele aus dem Projekt OTH mind be- 
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schrieben und anschließend Erkenntnisse daraus veranschaulicht. Dies umfasst so- 
wohl die Gestaltung von didaktischen Innovationen als auch deren Implementie- 
rung in die wWB. Die Ergebnisse werden dabei gebündelt dargestellt und nicht - 
wie bei standardisierten empirischen Einzelstudien üblich - analytisch in den Ein- 
zelheiten präsentiert. Damit wird eine ganzheitliche Darstellung der Erfahrungen 
im Projekt OTH mind möglich, die an verschiedenen Stellen zu didaktischen Inno- 
vationen in der wWB gewonnen wurden. 


2 _ Zielgruppenspezifische Voraussetzungen 
für didaktische Innovationen 


2.1 Charakteristika der Zielgruppen in den OTH mind-Modulen 

Im Projekt OTH mind wurden mehrere IT-Weiterbildungsmodule auf Master-Ni- 
veau entwickelt, die Personen mit Weiterbildungsbedarf zur Digitalisierung anspre- 
chen. Diese umfassen die Themen Big Data, Cloud Computing, Datensicherheit, 
Management in der IT, Projektmanagement in der IT, Grundlagen der Modernen In- 
formatik, Data Literacy sowie Blockchain Engineering. Mit den hier fokussierten IT- 
Weiterbildungsmodulen sind Personen angesprochen, die auf berufliche und akade- 
mische Erfahrungen zurückgreifen können, umfangreiche berufliche und teils 
familiäre Verpflichtungen wahrnehmen müssen und sich fachspezifisch im MINT- 
Bereich weiterbilden möchten. Berufliche Vorerfahrungen bilden aus lerntheoretischer 
Perspektive Vorwissen, mit denen die neu erworbenen Informationen verknüpft 
werden können. Sie sind eine wichtige Ressource für die Organisation, Elaboration 
und langfristige Speicherung des neuen Wissens (Gruber etal., 1995), fordern aber 
auch eine besondere Verschränkung mit dem theoretischen Wissen. Zudem helfen 
sie, die Bildung von trägem Wissen zu vermeiden, den Transfer in die berufliche 
Praxis zu unterstützen und u. U. den Lernerfolg zu vergrößern (Meyer, 2012). Die 
Befundlage zur Wirkung von beruflichen Vorerfahrungen auf den Lernerfolg in 
wWB ist derzeit noch rar und in Teilen ambivalent. So zeigt sich ein neutraler bis 
positiver Zusammenhang der Berufserfahrung mit dem Studienerfolg (Grendel, 
Lübbe & Haußmann, 2014). Im Lehr-Lern-Kontext dienen praktische Erfahrungen 
als Reflexionsmoment für die Teilnehmer:innen und erhöhen die Innovationsfähig- 
keit im eigenen Arbeitsumfeld, sofern die Gleichwertigkeit von Theorie und Praxis 
gewürdigt wird und das Zusammenwirken von Hochschullehrer:innen und Prakti- 
ker:innen gelingt (Cendon & Flacke, 2013). Aus diesem Grund sollten diese in den 
OTH mind-Modulen maßgeblich berücksichtigt werden, zumal die Zielgruppe bean- 
sprucht, dass eine angemessene Theorie-Praxis-Verschränkung in wWB-Angeboten 
gewährleistet wird (Thiele et al., 2019). 

Durch familiäre oder berufliche Pflichten sind beruflich Qualifizierte in der Regel 
zeitlich und örtlich mehr gebunden als Studierende in Vollzeitstudiengängen (Hanft 
& Kretschmer, 2014). Damit steigen die Ansprüche der Zielgruppe hinsichtlich der 
Zuverlässigkeit und Langfristigkeit der Weiterbildungsorganisation (Thiele etal., 
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2019). Zudem besteht ein Bedarf nach zusätzlichen Unterstützungs- und Beratungs- 
angeboten (Banscherus & Pickert, 2013; Thiele etal., 2019). Mit diesen Zusatzange- 
boten ist die Erwartung verbunden, Wissenslücken und Defizite in den eigenen 
Lernkompetenzen zu beseitigen. Beides ist sowohl durch die heterogenen Bildungs- 
und Berufsbiografien der Teilnehmenden als auch den zeitlichen Abstand zu bishe- 
rigen Studienzeiten bedingt (Thiele et al.,2019). 

Die Zielgruppenanforderungen machen die Flexibilisierung von Angeboten not- 
wendig, etwa durch die Digitalisierung von Lehr- und Lerneinheiten. Hinsichtlich 
der Einstellung zu digitalen Formaten werden Unterschiede zwischen verschiede- 
nen Alterskohorten deutlich. So verlangen jüngere Kohorten mehr nach digitalen 
Möglichkeiten als ältere Kohorten (Blank, Stratmann & Wiest, 2018). Hawlitschek 
und Fredrich (2018) ermittelten in einer groß angelegten Studie (n = 319) die Einstel- 
lungen von wWB-Teilnehmenden zu Formen digitaler Lehre. WWB-Teilnehmende 
erkennen umfangreiche Vorteile digitaler Formate. Dennoch existieren Befürchtun- 
gen hinsichtlich der sozialen Interaktion mit Lehrenden und anderen Teilnehmen- 
den, die unter der Digitalisierung leiden kann. 


2.2 Erkenntnisse aus Befragungen im Projekt OTH mind 

Im Projekt OTH mind wurden verschiedene Befragungen durchgeführt, die weitere 
Aufschlüsse über die Voraussetzungen der hier fokussierten Zielgruppen ergaben. 
Eine Befragung von n=216 Ingenieurinnen und Ingenieuren brachte unter ande- 
rem die Ermittlung weiterer Präferenzen der Personengruppe hinsichtlich der didak- 
tisch-methodischen Gestaltung (Krikler, 2017). Deutlich wurde die Rolle des sozialen 
Austauschs, den Ingenieur:iinnen mit akademischer Vorerfahrung im Vergleich zu 
anderen wWB-Zielgruppen bevorzugen (61,6 Prozent). Zudem präferiert mehr als 
die Hälfte der Befragten den direkten Austausch mit der Lehrperson gegenüber digi- 
talen Möglichkeiten (56,7 Prozent). Dennoch besitzt die Mehrzahl der Befragten be- 
reits Vorerfahrungen mit virtuellen Lehr- und Lernformen (57,4 Prozent). Allgemein 
sieht etwa die Hälfte der Befragten vielfältige Methoden und Medien in Weiterbil- 
dungsveranstaltungen als bedeutsam an. Weiterhin bevorzugt der Personenkreis 
mehrheitlich einen praktischen Bezug der Weiterbildungsinhalte zur eigenen Tätig- 
keit (66,8 Prozent), unter anderem durch die Einbindung von adäquaten praktischen 
Beispielen in die inhaltliche Vermittlung (80,7 Prozent) sowie durch die Unterstüt- 
zung eines Theorie-Praxis-Transfers in der Veranstaltung (53,7 Prozent). In einer 
weiteren qualitativen Befragung (Hellwig & Schroll-Decker, 2019) zeigt sich, dass 
wWB-Teilnehmende an der OTH Regensburg den Nutzen aus der Weiterbildung vor 
allem in neuen beruflichen Handlungsoptionen sehen. Zusammenfassend unter- 
mauern diese OTH mind-Befragungen die Einsicht, dass die Theorie-Praxis-Verzah- 
nung ein fundamentales Kriterium der wWB zur Zielgruppenorientierung darstellt. 
Ferner brachte eine quantitative Befragung von Absolventinnen am Weiterbildungs- 
zentrum der OTH Regensburg Erkenntnisse über die Voraussetzungen, die ehema- 
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lige Teilnehmende selbsteinschätzend für die Weiterbildung mitbringen.’ Demnach 
verfügen die Teilnehmenden insbesondere über eine hohe Motivation, fachliche Eig- 
nung, persönlichen Ehrgeiz, die Fähigkeit zu effektivem Lern- und Selbstmanage- 
ment und hohe Erwartungen an die Weiterbildung. Gemischt fallen die Bewertung 
der eigenen Vorkenntnisse und das finanzielle Budget aus. Am niedrigsten werden 
die persönlichen zeitlichen Kapazitäten und die Unterstützung durch das berufliche 
Umfeld bewertet. Insgesamt unterstützen diese Resultate den Flexibilisierungsbe- 
darf. Gleichzeitig weisen die Selbsteinschätzungen der Absolvent:innen darauf hin, 
dass gute Voraussetzungen für die Selbstorganisation des Lernprozesses gegeben 
sind. Dies eröffnet Spielräume für eine aktive Rolle im Lernprozess (Walber, 2013). 
Zusammenfassend lassen sich aus den Recherchen und den Befragungsergeb- 
nissen im Projekt OTH mind folgende Anforderungen an Lehr- und Lernformen 
festmachen, die es angesichts der zielgruppenspezifischen Voraussetzungen zu be- 
rücksichtigen gilt: 
e örtliche und zeitliche Flexibilisierung (u.a. durch digitale Formate) 
« Einbezug von individuellen bzw. beruflichen Vorerfahrungen 
e angemessene Möglichkeiten für sozialen Austausch und eine aktive Lernenden- 
rolle 
e Transferorientierung und -unterstützung 


3 Didaktische Konzepte für Innovationen in der wWB 


Nachfolgend werden didaktische Konzepte vorgestellt, die den Zielgruppenvoraus- 
setzungen gerecht werden und im Projekt OTH mind weiterverfolgt wurden. Zu- 
dem gelten diese auf Basis von Recherchen und Befragungen zu den strukturellen 
Voraussetzungen an den Verbundhochschulen als innovativ.” Die Konzepte werden 
unterteilt in lernendenzentrierte, transferorientierte und Blended Learning-Konzepte/Digi- 
tales Lernen. 


3.1  Lernendenzentrierte didaktische Konzepte 

Lernendenzentrierte didaktische Konzepte zielen auf Fähigkeiten und Kompetenzen 
als Ergebnis des Lehr-Lern-Geschehens, wobei die Selbststeuerung und die Autono- 
mie der Lernenden besonders gefördert werden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 
2001). Lehrpersonen hingegen nehmen tendenziell eine moderierende, unterstüt- 
zende oder begleitende Rolle ein (Iberer & Milling, 2013). Somit eignen sich diese 
Konzepte im besonderen Maße für die Zielgruppe von wWB: Sie nutzen deren 
Potenzial, ihren Lernprozess weitgehend eigenverantwortlich — d.h. selbstgesteuert - 


1 2018 wurde eine schriftliche Befragung von Alumni berufsbegleitender Master-Studiengänge an der OTH Regensburg 
durchgeführt. Dabei nahmen n=68 Personen (Rücklaufquote 20 Prozent) teil, die Auskunft über langfristige Nutzen- 
effekte der Weiterbildungsteilnahme gaben. 

2 Im Rahmen des Projekts wurden eine schriftliche Befragung von Lehrkräften im MINT-Bereich und eine umfangreiche 
Dokumentenrecherche durchgeführt (Hellwig, Krikler & Six, 2016). Die dabei ermittelten strukturellen Voraussetzungen 
wurden bei der Auswahl und Ausgestaltung der didaktischen Konzepte berücksichtigt. 
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zu übernehmen (Cendon, 2016; Schiller etal., 2016). Zudem ermöglicht der „Shift 
from Teaching to Learning“ viele zeitliche und örtliche Flexibilisierungsoptionen, 
von denen wWB-Teilnehmende besonders profitieren (Cendon & Mörth, 2019). 
Schließlich vermag der Fokus weg von Inhalten hin zu Kompetenzen den Nutzen 
für die Teilnehmenden und deren berufliche Praxis entscheidend zu vergrößern 
(Hellwig & Schroll-Decker, 2019; Mörth, 2016). Es gibt unterschiedliche Wege, um 
Lehr-Lern-Szenarien lernendenzentriert auszurichten. Beim Inverted Classroom (IC) 
wird die didaktische Funktion von Präsenz- und Selbstlernphase vertauscht (Strayer, 
2012). Bereits im Vorfeld der Veranstaltung werden Materialien zur Aneignung des 
Lernstoffs bereitgestellt, die anschließend in der Präsenzveranstaltung vertieft wer- 
den. Eine weitere Möglichkeit stellt Peer Instruction dar. Die Methode fokussiert auf 
Feedback-Prozesse unter den Lernenden und sichert dadurch die Einbindung sämt- 
licher Teilnehmenden auch in größeren Gruppen. Zudem wird den Lernenden eine 
höhere Selbstorganisation des Lernprozesses zugeschrieben (Mazur, 2017) und Lehr- 
personen wird eine formative Rückmeldung zum Lernstand der Teilnehmenden 
ermöglicht. Insbesondere heterogene Teilnehmenden-Eigenschaften erlauben ver- 
schiedene Perspektiven auf Phänomene und Aufgaben (Mazur, 2017). Beim Pro- 
blem-based Learning (PBL) werden Veranstaltungen mithilfe von zentralen prakti- 
schen Problemen aufbereitet, die dann in Gruppenarbeiten gelöst werden (Hung 
etal., 2008). Die gemeinsame Bearbeitung in der Gruppe fördert das Lernen unter- 
einander und den Transfer von theoretischen Inhalten in die Praxis. Eine Form des 
PBL ist die Simulation eines realen Falls mit der Methode des Planspiels. Mit Plan- 
spielen kann ein realistischer Einblick in ausgewählte Problemstellungen gewonnen 
werden. Der Zwang zu Entscheidungen lässt die Konsequenzen des Handelns sicht- 
bar werden (Reusser, 2005). PBL-Maßnahmen ermöglichen es, berufliche Erfahrun- 
gen im großen Umfang einzubeziehen. Zudem können damit reale Kontexte simu- 
liert werden, was sich förderlich auf den Transfer auswirken kann (Strittmatter- 
Haubold, 2016). 


Umsetzungsbeispiel im Projekt OTH mind 

Für das Modul „Management in der IT“ wurde ein virtuelles Unternehmensplan- 
spiel entwickelt, in dem die Teilnehmenden in Teams als Geschäftsführer:innen 
konkurrierender Softwareunternehmen agieren. Dabei werden unternehmerisches 
Denken und Handeln sowie Entscheidungskompetenz für komplexe Unterneh- 
mensgründungssituationen geschult. Zudem werden sozial-kommunikative Kompe- 
tenzen erworben, die für die Arbeit in Projektteams notwendig sind. Das Planspiel 
ist als virtueller Lern- und Arbeitsraum gestaltet, innerhalb dessen die Teams Infor- 
mationen einholen und Projektarbeitsschritte planen. In einer Konzeptphase erar- 
beiten die Teams ein Geschäftsmodell für die Entwicklung einer neuen Software so- 
wie einen Projektplan. Innerhalb des virtuellen Raums stehen Informationen zur 
Verfügung, die für Entscheidungen genutzt werden müssen. Danach werden die 
Teilnehmenden in der Durchführungsphase kontinuierlich mit realitätsnahen Spon- 
tanereignissen konfrontiert, anhand derer der Projektplan überprüft und angepasst 
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werden muss. Die Kursleitung erhält jeweils die Auswertung, die für die Rückmel- 
dung an die Teilnehmenden sowie für die Bewertung der Prüfungsleistung verwen- 
det werden kann. Insgesamt wird damit ein problemorientiertes Planspiel umge- 
setzt, das den Lernenden in eine aktive und die Lehrperson in eine moderierende 
Rolle versetzt. Das Szenario bietet zudem die Möglichkeit für den Einsatz in Prä- 
senzveranstaltungen oder alternativ im Blended Learning-Format. Letzteres Szenario 
ermöglicht auch die Durchführung von Peer Instruction und Inverted Classroom. 


3.2 _Transferorientierte Konzepte 

Transferorientierung setzt - so wie die Lernendenzentrierung — den Fokus auf hand- 
lungs- und kompetenzorientierte Lernergebnisse, die für die berufliche Praxis von 
Bedeutung sind (Cendon, Mörth & Pellert, 2016). Damit sind neben neuen Kenntnis- 
sen, Fähigkeiten und Kompetenzen auch das eigene berufliche Empowerment und 
die Innovationsfähigkeit der Teilnehmenden im Arbeitsumfeld angesprochen (Hell- 
wig & Schroll-Decker, 2019). In der wWB arbeiten im Rahmen sogenannter Corpo- 
rate Programme Unternehmen und Weiterbildungszentren bei der curricularen Ent- 
wicklung von Studiengängen zusammen und versuchen damit Transfer durch eine 
inhaltliche Verschränkung zu erreichen (Mörth & Cendon, 2019). In der internatio- 
nalen Praxis finden sich Beispiele, in denen auf Basis von Kooperationen zwischen 
einzelnen Unternehmen und Hochschulen reale Aufgaben und Problemstellungen 
aus der Praxis in Hochschulseminaren kooperativ und projektbasiert bearbeitet wer- 
den (u.a. Raij, 2007). Transferorientierte Projektarbeiten eignen sich in der wWB im 
besonderen Maße für einen Theorie-Praxistransfer (Lermen, Rübel & Schiefner- 
Rohs, 2017; Mörth & Cendon, 2019). So bieten sie eine individualisierte Möglichkeit 
für Praxisbezüge, ohne dabei die akademische Qualität zu nivellieren. Die prakti- 
schen Vorerfahrungen der Teilnehmenden von wWB bieten weiterhin eine optimale 
Grundlage für inhaltliche Praxisbezüge während der Vermittlung (Mörth & Cendon, 
2019). Gelingender Transfer ist auch Gegenstand eines breiten Forschungsfelds, das 
insbesondere Formen und Voraussetzungen für Transfer herausstellt. Hierbei wer- 
den insbesondere die Iransfermotivation und die Formulierung von Transferzielen 
als wichtige Faktoren betont, um Transfer zu ermöglichen (Gegenfurtner, 2013). 
Transfercoaching kann helfen, diese Komponenten zu fördern und damit eine Um- 
setzung in die berufliche Praxis wahrscheinlicher zu machen (Schiller etal., 2016). 
Dies findet in manchen Modellen bereits als Mentoring Anwendung (Köster etal., 
2016). 


Umsetzungsbeispiele im Projekt OTH mind 

Die Teilnehmenden des Moduls „Blockchain Engineering“ nehmen zum Abschluss 
der Weiterbildungsveranstaltung an einem Hackathon teil, im Zuge dessen ein pra- 
xisnahes Anwendungskonzept verfolgt wird. Durch die Teilnahme am Modul sollen 
die Teilnehmenden in der Lage sein, wichtige Grundlagen, Funktionen und Tools ei- 
ner Blockchain zu verstehen bzw. anwenden zu können. Während des Hackathons 
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sind sie beauftragt, eigene Blockchain-Anwendungen zu entwickeln. Die Umsetzung 
der Projektarbeit findet als Selbstlernphase statt. 

Auch im Modul „Data Literacy“ wurde eine praxisnahe Projektarbeit implemen- 
tiert. Das Modul zielt auf den Erwerb von Fähigkeiten zum effektiven Umgang mit 
Daten mittels Machine Learning-Iechniken und umfasst die Auswahl, Aufbereitung, 
Analyse und Visualisierung von meist beiläufigen Daten im Geschäfts- oder Produk- 
tionsablauf. Für die Projektarbeit werden die Teilnehmenden angehalten, eigene Un- 
ternehmensdaten zu verwenden, um die erlernten Fähigkeiten praxisnah anzuwen- 
den. Eine Besonderheit ist die implementierte Transferbegleitung: Hierbei werden 
die Teilnehmenden durch Projektmitarbeiter:innen im Praxistransfer beraten. Die 
Transferbegleitungsschritte wurden in besonderem Maße mittels digitaler Formate 
durchgeführt: 

e Videos und virtuelle Handreichungen zur anfänglichen Information und Trans- 
fermotivation; 

e Onlinefragebögen zur Selbstreflexion und Formulierung von Lernzielen; sowie 

e Transfergespräche mittels virtueller Konferenz. 


In nahezu allen IT-Modulen werden im unmittelbaren Lehr-Lern-Geschehen Bezüge 
zwischen der Berufswelt und der Lehrveranstaltung hergestellt. Insbesondere die be- 
ruflichen Vorerfahrungen der wWB-Teilnehmer:innen werden zur Reflexion, Ver- 
anschaulichung, Vertiefung, Diskussion oder Übung herangezogen. 


3.3 Konzepte zu digitalem Lernen und Blended Learning 

Da die bisher dargestellten Konzeptformen kombinierbar mit digitalen Lehr- und 
Lernkomponenten sind, kommt diesen eine Querschnittsfunktion zu. In der wWB 
hat der Einsatz von digitalem Lernen an Bedeutung gewonnen, vor allem um den 
unterschiedlichen Anforderungen und Kompetenzen der Lernenden gerecht zu wer- 
den (Al-Ani, 2016; Grimmig et al., 2014). Eine besondere Rolle nimmt dabei Blended 
Learning ein. Mit Blended Learning wird eine Kombination von virtueller Lehre und 
Präsenzlehre verstanden (Schön, Ebner & Schön, 2016). Diese Verschränkung er- 
möglicht Teilnehmenden eigenständig und individuell Wissensstände durch zusätz- 
liche Materialien nachzuholen sowie das Lerntempo anzupassen. Dadurch können 
Veranstaltungen sowohl zeitlich wie auch örtlich flexibel gestaltet werden (Schön, 
Ebner & Schön, 2016). Die virtuellen Elemente umfassen in Blended Learning-Kon- 
zepten unter anderem Learning Management-Systeme (LMS), virtuelle Lehr-Lern- 
Räume (u.a. mit Adobe Connect), Video- und Audioproduktionen, formative und 
summative Lernstandskontrollen (u.a. durch Online-Fragebögen und Audio Res- 
ponse Systeme), Online-Materialsammlungen sowie Open Educational Resources 
(OER) (Ebner & Schön, 2012; Lermen, Steinert & Wolf, 2016). 


Umsetzungsbeispiele aus dem Projekt OTH mind 
Neben den digitalen Umsetzungen in den genannten Beispielen (Unternehmens- 
planspiel, Hackathon, digital unterstützte Transferbegleitung) wurden in verschiede- 
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nen Weiterbildungsmodulen weitere digitale Lehr- und Lernelemente umgesetzt. 
Diese umfassen unter anderem: 
« Nutzung einer Lernmanagementplattform zur Bereitstellung von Lernunterla- 
gen, OER-Lernmaterialien sowie zur Interaktion zwischen den Teilnehmenden 
(in allen TI-Modulen) 
« Durchführung von Online-Sprechstunden mittels Adobe Connect (in einzelnen 
IT-Modulen) 
« Einsatz des Auditory Response-Systems PINGO zur Interaktion und Lern- 
standskonttrolle in der Präsenzlehre (in einzelnen IT-Modulen) 
« Bereitstellung von virtuellen Maschinen und cloudbasierten Programmierum- 
gebungen für Präsenz- und Selbstlernphasen (in einzelnen IT-Modulen). 


4 _ Erkenntnisse aus der praktischen Umsetzung 


Die oben genannten Konzepte und Beispiele dienten im Projekt OTH mind als 
Anknüpfungspunkte für die Umsetzung von Innovationen im Lehr-Lern-Kontext. 
Nachfolgend werden explizit gewonnene Erkenntnisse in der Realisierung dieser Ge- 
staltungsformen genauer dargestellt. Zu unterscheiden sind Schlussfolgerungen für 
(1) die Ausgestaltung von Lehr-Lern-Konzepten in der wWB-Praxis und für die 
(2) Implementierung von didaktischen Innovationen. 

Die Erkenntnisse speisen sich aus unterschiedlichen Erkenntnisquellen, die so- 
wohl empirisch-methodisch als auch praktisch in der Projektarbeit gewonnen wur- 
den. Die Grundlage bilden: 

Recherchen von hochschulinternen Dokumenten, 

schriftliche und mündliche Evaluationen nach Abschluss der Module, 
Feedbackgespräche mit den Lehrpersonen, 

Impressionen aus den durchgeführten Lehrhospitationen, 
Erfahrungsaustausch mit den Teilnehmenden sowie 

Reflexionen innerhalb des Projektteams. 


41 Gestaltung von didaktischen Innovationen 


41.11  Lernendenzentrierte Konzepte 

Selbstlernphasen mit beruflichen und privaten Verpflichtungen harmonisieren: Die 
blockweise Organisation von wWB-Veranstaltungen hat den Vorteil, dass sich Prä- 
senzphasen mit beruflichen und privaten Verpflichtungen besser vereinbaren las- 
sen. Gleichzeitig entstehen dadurch lange Selbstlernphasen zwischen den Blöcken 
oder nach Abschluss der letzten Präsenzveranstaltung und dem Prüfungstermin. Im 
Projekt OTH mind führte dies in einigen Modulen, in denen die Teilnehmenden bei 
der Vorbereitung auf die Modulprüfungen auf sich selbst gestellt waren, zu hohen 
Drop-outs. Als Gründe wurden von den Teilnehmenden vor allem die fehlenden 
zeitlichen Ressourcen genannt. Auch die hohe Selbstorganisation der Teilnehmen- 
den im Lernprozess stößt an ihre Grenzen. Als nicht hinreichend erwies sich ins- 
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besondere die Bereitstellung von Lernmaterialien. Vielmehr zeigten Maßnahmen 
Erfolg, in denen eine soziale Ein- und Anbindung an die Lerngruppe, an die Lehr- 
person oder weitere Begleitpersonen stattfand. Die vorgestellten didaktischen Szena- 
rien wie das Planspiel oder praxisnahe Projekte erwiesen sich auch in der Durchfüh- 
rung als probates Mittel zur Einbindung beruflicher Erfahrungen und Arbeitswei- 
sen. 

Frühzeitige Bereitstellung von Lernmaterialien und Tools im Vorfeld: Mindes- 
tens ebenso wichtig wie die nachträgliche Bereitstellung ist laut Teilnehmenden der 
OTH mind-Module die Verfügbarkeit von Lernmaterialien und Softwareprogram- 
men im Vorfeld der Veranstaltung. In IT-nahen Modulen nimmt die Installation und 
das Einrichten der eigenen Endgeräte viel Zeit in Anspruch. Das Auslagern in die 
Vorbereitungszeit ermöglicht mehr Raum für die inhaltliche Auseinandersetzung 
innerhalb der Lehrveranstaltung. Zudem sind das Vorwissen im Umgang mit Soft- 
wareprogrammen und Programmierkenntnisse entscheidende Voraussetzungen für 
IT-Weiterbildungen. Da dieses aufgrund der heterogenen Hintergründe der Teilneh- 
menden z.T. sehr unterschiedlich ist, ermöglicht eine vorherige Bereitstellung die 
eigenständige Vorbereitung auf die Veranstaltung. 

Ermöglichen von Lernstandskontrollen: Je selbstbestimmter der Lernprozess 
für die Lernenden ist, desto bedeutsamer wird die Rückmeldung zum eigenen Stand 
der Kenntnisse und Fähigkeiten (Hattie & Clarke, 2018). Aus diesem Grund sollten 
insbesondere in wWB-Angeboten zu verschiedenen Zeitpunkten Lernstandskontrol- 
len ermöglicht werden. Aufgrund des heterogenen Vorwissens der Teilnehmenden 
werden diese bereits im Vorfeld der Veranstaltung wichtig. Als geeignetes Instru- 
ment erwiesen sich im Projekt OTH mind die Modulbeschreibungen. Diese sollten 
gut dokumentiert werden und insbesondere die angestrebten Lernergebnisse und 
Eingangsvoraussetzungen transparent darstellen. Lernergebnisse sollten kompe- 
tenzorientiert formuliert werden — entsprechende Taxonomien geben hierfür gute 
Anhaltspunkte (Krathwohl, 2002; Mörth, 2016). Während der Veranstaltung bieten 
Übungen und Kontrollfragen Feedbackmöglichkeiten zum eigenen Lernstand. Lern- 
materialien mit Kontrollfragen, Anwendungsbeispiele oder komplexe Aufgaben mit 
Lösungsmöglichkeiten bieten in Selbstlernphasen Chancen zur Selbstkontrolle. Im 
Projekt OTH mind erwiesen sich ergänzend weitere Austauschmöglichkeiten und 
Peer-Feedback als gewinnbringend für den Lernprozess. 


41.2  Transferorientierte Konzepte 

Transfercoaching als Prozessberatung für Projektarbeiten: Die im Modul „Data 
Literacy“ durchgeführte Transferbegleitung hat gezeigt, wie die begleitende Beratung 
der Teilnehmenden in Transferfragen als Motivations- und Reflexionshilfe in der Pro- 
jektarbeitsphase dienen kann. Dabei erwies sich das Transfercoaching insbesondere 
als Prozessbegleitung und weniger als Informationsberatung. Die Teilnehmenden 
ließen sich für den Transfer und zur Formulierung von Transferzielen motivieren. 
Das persönliche Transfergespräch bot eine zusätzliche Option für den gewünschten 
sozialen Austausch und zur Reflexion. Der Nutzen lag insbesondere im Anlass, die 
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Projektarbeit zeitkonform anzugehen und eigene Gedanken und Ziele klarer formu- 
lieren zu können. Das Ergebnis der Transferbegleitung ist ein Dokument, in dem 
die schriftlichen Angaben in einem Fragebogen und mündlichen Aussagen der Teil- 
nehmenden im Transfergespräch zusammengefasst werden und das als Grundlage 
für die Ausarbeitung der Projektarbeit genutzt werden kann. 

Kontinuierlicher Einbezug von beruflichen Vorerfahrungen der TN: In nahezu 
allen hier fokussierten OTH mind-Veranstaltungen wurde der besondere Mehrwert 
durch die Einbindung von praktischen Erfahrungen in die Lehrveranstaltung betont. 
Dieser bezieht sich sowohl auf die Berufserfahrungen der Teilnehmenden als auch 
auf die der Lehrperson. Die Reflexion der Theorie anhand von Praxis ist ein Merk- 
mal, von dem der Lehr-Lern-Prozess qualitativ stark profitieren kann (Pellert, 2016), 
und bezeichnet ein Alleinstellungsmerkmal von wWB. Grundlage hierfür ist die Fä- 
higkeit der Lehrperson, die Praxiserfahrungen adäquat in die Lehrveranstaltung ein- 
zubringen bzw. diese einzufordern - durch das Stellenprofil der Professorinnen und 
Professoren ein Vorteil für Hochschulen für angewandte Wissenschaften. 

Projektarbeiten als Dreh- und Angelpunkt für TN-gerechten Transfer: Die Er- 
gebnisse der OTH mind-Befragungen haben gezeigt, dass Unternehmen in Projekt- 
arbeiten eine geeignete Methode sehen, um Transfer von der Weiterbildung in die 
betriebliche Praxis zu forcieren. Diese Erkenntnis stützen auch diverse Autorinnen 
und Autoren, die die Projektarbeit als herausragende Transfermöglichkeit heraus- 
stellen (Lermen etal., 2017, Mörth & Cendon, 2019; Röseler etal., 2017). Auch im 
Projekt OTH mind wurde deutlich, dass in Projektarbeiten die Interessen der Ler- 
nenden mit den Lernzielen der Veranstaltungen vereint werden können. Hierbei 
kann der Fokus entweder auf die Selbstreflexion und damit auf den Erwerb von 
Kenntnissen, Fähigkeiten und Kompetenzen gelegt werden. Oder die Entwicklung 
und Realisierung einer Idee für die Praxis steht im Mittelpunkt, wodurch im Unter- 
nehmen Innovationen angestoßen werden können. Beides konnte in Projektarbeiten 
in OTH mind-Modulen realisiert werden. 

Offenheit und Individualität bei der Festlegung von Transferzielen: Die Trans- 
ferprojekte haben gezeigt, dass Transfer auf individueller Ebene funktionieren kann, 
ohne dass die akademischen Ziele im Erwerb von Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Kompetenzen darunter leiden. Im Gegenteil: Durch transferorientierte Projektarbei- 
ten erhalten die Teilnehmenden die Möglichkeit, Erlerntes auf die eigene berufliche 
Praxis anzuwenden. Zugleich sind sie während der Projektarbeit in einen akade- 
misch organisierten Feedbackprozess eingebunden. Wichtig ist die prinzipielle Of- 
fenheit, was unter Transfer verstanden wird und wie demnach die Transferziele zu 
bestimmen sind. Sowohl die Ergebnisse der OTH mind-Befragungen als auch die 
Durchführung der Transferbegleitung haben gezeigt, dass sich der Nutzen (und da- 
mit einhergehend auch der Transfer) einer wWB für die Teilnehmenden sehr unter- 
schiedlich darstellen kann. Hier sollten Lern- bzw. Transferziele für wWB-Veranstal- 
tungen so präzise wie nötig und so offen wie möglich formuliert werden. 
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4.1.3 Digitales Lernen/ Blended Learning-Konzepte 

Konsequente digitale Bereitstellung von Lehr- und Lernmaterialien: In sämt- 
lichen IT-Modulen wurde die digitale Bereitstellung von Materialien in Anspruch ge- 
nommen und vorausgesetzt. Diese erhalten insbesondere in Selbstlernphasen eine 
wichtige Rolle, wenn auch weitere Maßnahmen zur Erhöhung des Lernerfolgs er- 
gänzt werden sollten. In einigen Modulen wurden über Veranstaltungsunterlagen 
hinaus ergänzende Unterlagen und OER zur Verfügung gestellt. Auch diese wurden 
von den Teilnehmenden genutzt und als hilfreich für Selbstlernphasen hervorgeho- 
ben. 

Einbindung von beruflichen Vorerfahrungen durch digitale Tools: Die Möglich- 
keiten zur Digitalisierung von Lehre bieten verschiedene neue Möglichkeiten, um 
praxisnahe Bezüge in der Lehre herzustellen. Auch in den OTH mind-Modulen 
wurde dies realisiert. Mittels Online-Abstimmungen konnten Vermittlungsphasen 
interaktiver gestaltet und die jeweiligen beruflichen Perspektiven der Teilnehmen- 
den miteinbezogen werden. Durch die Einbindung von virtuellen Simulationen 
konnten Modulinhalte unter realitätsnahen Bedingungen überprüft werden. 

Blended Learning statt Vollvirtualisierung: In sämtlichen Modulen wurde die 
Bereitschaft für die Nutzung komplementärer digitaler Lehr-Lern-Szenarien deut- 
lich. Gleichzeitig zeigte sich eine allgemeine Ablehnung gegenüber der Streichung 
von Präsenzterminen. Auch Teilnehmende mit weiteren Anfahrtswegen betonten 
den hohen Stellenwert von Präsenzveranstaltungen. 

Digitale Tools der Fachcommunity: Die Digitalisierung innerhalb der Lehre 
wird maßgeblich durch entsprechende Tools unterstützt, die unabhängig von der 
Einzelveranstaltung eingesetzt werden können (Ebner & Schön, 2012). In einigen 
OTH mind-Modulen wurden darüber hinaus Tools eingesetzt, die innerhalb der IT- 
Fachcommunity zum Einsatz kommen oder speziell hierfür entwickelt wurden. Da- 
bei handelt es sich vor allem um unterschiedliche Programmierumgebungen wie 
virtuelle Maschinen, Blockchain-integrierte Programmiertools oder cloudbasierte 
Plattformen (z.B. GitLab), die das Programmieren in Echtzeit ermöglichen. Der 
große Vorteil dieser Tools ist die Akzeptanz aufgrund der fachlichen Nähe. Zudem 
wird durch das cloudbasierte Programmieren in Echtzeit die unmittelbare Rückmel- 
dung des Lernstands an die Lehrperson möglich. Auch IT-Labore bieten anwen- 
dungsnahe Lernumgebungen. Der Vorteil hierbei ist die unmittelbare Bereitstellung 
der IT-Infrastruktur, die für die Lehre benötigt wird. 

Digitalisierung für veranstaltungsbegleitende Angebote: Ein weiteres Einsatz- 
feld für Digitalisierungen zeigte sich im Projekt OTH mind in veranstaltungsbeglei- 
tenden Angeboten. Insbesondere die Transferbegleitung im Modul „Data Literacy“ 
konnte von zeit- und ortsunabhängigen Einsatzmöglichkeiten profitieren. Sowohl 
der Online-Fragebogen als auch das individuelle Transfergespräch mittels Adobe 
Connect wurden gut angenommen. Dennoch gilt auch hier: Präferenzen für Prä- 
senzmöglichkeiten sollten nicht durch digitale Angebote ersetzt, sondern nur er- 
gänzt werden. 
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4.2 Implementierung von didaktischen Innovationen 

Neben der Ausgestaltung konnten Erkenntnisse gewonnen werden, die für die Im- 
plementierung von didaktischen Innovationen in die wWB-Praxis von Bedeutung 
sind. Nachfolgend werden vier Strategien vorgestellt, die sich aus den Erfahrungen 
im Projekt OTH mind speisen und für deren Implementierung in der wWB emp- 
fohlen werden können: die (1) Einführung von qualitativen Mindeststandards; 
(2) hochschuldidaktische Beratung der Lehrpersonen; (3) Wissenstransfer und 
(4) Rollentransparenz und Prozessbeschreibungen bei der Entwicklung von didakti- 
schen Innovationen. 


4.2.1 Einführung von qualitativen Mindeststandards 

Ein Vorteil von Weiterbildungszentren als zentrale Koordinierungsstelle für wWB an 
vielen Hochschulen ist die Möglichkeit, allgemeine Standards für Bildungsangebote 
in Abstimmung mit anderen Hochschulstellen und Fakultäten leichter zu koordinie- 
ren. Für die Lehre können qualitative Mindeststandards als verbindliche Richtlinien 
für Lehrende helfen, um didaktisch-methodische Qualitätskriterien sicherzustellen. 
Unter Berücksichtigung von Qualitätsdimensionen von Arnold, Wetzel und Dob- 
mann (2014) sowie der Erkenntnisse aus empirischen Erhebungen im Projekt OTH 
mind wurden in der ersten Förderphase verschiedene Qualitätskomponenten be- 
stimmt (siehe Tabelle 1). 


4.2.2 Hochschuldidaktische Beratungen der Lehrpersonen 

Des Weiteren sind Maßnahmen sinnvoll, mit denen die Lehrenden während der di- 
daktischen Konzeption, der Umsetzung der Module sowie der Qualitätssicherung 
mittels hochschuldidaktischer Instrumentarien unterstützt werden. Zum einen geht 
es dabei um die konsequente Umsetzung, zum anderen um Feedback zur Imple- 
mentierung. Hierfür bieten sich hochschuldidaktische Beratungsformate an (He- 
becker, Szczyrba & Wildt, 2016). 


Tabelle 1: Didaktische Qualitätsstandards für wWB-Module im Projekt OTH mind 


Qualitätsbereich Aspekte der Umsetzung in den Weiterbildungsmodulen 


Formulierung klarer, messbarer Zielsetzungen aus Sicht der Studie- 
renden 

Festlegen der zu erwerbenden Fähigkeiten und Kompetenzen 
Kontinuierliche Reflexion 

Stetiger Arbeitsplatzbezug 


Lernergebnisse 


Interaktion auf virtueller und persönlicher Ebene 

Vielfalt der methodischen/medialen Gestaltung 

Klare Artikulation der Lernziele vor jeder Lerneinheit 
Aktivitätsförderung (z. B. durch Quiz/Tests, Gruppendiskussion, 
Gruppenarbeiten, Foren) 


Lehr-Lern-Interaktion 


Wahren des Datenschutzes 
Aktualität (Simulation, Laboreinheiten, Tests, ergänzendes illustrati- 
ves Material) 


Bildungstechnologien 
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(Fortsetzung Tabelle 1) 


Qualitätsbereich Aspekte der Umsetzung in den Weiterbildungsmodulen 


Optional Ermöglichen der externen Anwendung und Darstellung der 
Inhalte auf mobilen Endgeräten 

Standardisierter Einbezug von Moodle (Bereitstellen aller Lehrmate- 
rialien, Tests zur Selbstkontrolle, Nutzen der Kommunikationstools) 


Direkte Feedbackschleifen durch Review 

Gender- und Diversity-gerechte Aufbereitung der Materialien 
Ausreichende Übungsmöglichkeiten 

Lernstandskontrollen in Form von virtuellen Tests 

Verwendung authentischer Lernaufgaben und Beleuchten verschiede- 
ner Perspektiven 

Fokus auf den Transfer 


Lehrmaterialien 


Leitungs- und Verantwor- Klare Artikulation der Prozesse und Verantwortlichkeiten (Projektmit- 
tungsstrukturen arbeiter:innen, Dozierende, Hochschule, Unternehmen) 

Festlegen der zur Verfügung stehenden Ressourcen 

Prozess für die Schulung der Mitarbeiter:innen/Dozierenden 
Unterstützung der Lehrpersonen (Leitfäden für die Materialerstel- 
lung, Schulungen) 

Vernetzung mit Kooperationspartner:innen 

Einbettung in die bestehende Hochschulstruktur 


Anforderung an die 
Lehrenden 


Praxiserfahrung bzw. -bezug 

Know-how hinsichtlich der Theorie- und Praxisverschränkung 
Kompetenz im Umgang mit Moodle und didaktischen Methoden 

(> ggf. Schulung zum Umgang mit Moodle und zu den entsprechen- 
den didaktischen Methoden) 


Evaluation und Informations- 
management 


Zufriedenheit der Lernenden und der Lehrpersonen 

Messbarer Erfolg (erfolgreicher Abschluss der Weiterbildung/ 
Studium, Beruflicher Aufstieg, Wissenszuwachs, ...) 

Feedbackkultur zwischen Kursverantwortlichen, Teilnehmenden und 
Projektmitarbeitenden 

Kombination qualitativer und quantitativer Evaluationen 


In der Konzeptionsphase wurden Lehrpersonen bezüglich verschiedener Lehr-Lern- 
Szenarien beraten. In einem individuellen Gespräch wurden dabei Möglichkeiten 
für den Einsatz verschiedener Tools ausgelotet. Zudem wurden ausgehend von Mo- 
dulbeschreibungen die Lernziele transparent gemacht. Der Austausch in der Kon- 
zeptionsphase erwies sich aus didaktisch-methodischer Sicht als bedeutsam, da Ein- 
fluss auf die Umsetzung der qualitativen Mindeststandards genommen werden 
konnte. Zudem konnten Impulse für didaktische Innovationen gegeben werden, die 
zu einem späteren Zeitpunkt nicht mehr möglich gewesen wären. Während der 
Durchführung wurden vereinzelt Lehrhospitationen durchgeführt. Hierbei wurden 
Lehrveranstaltungen besucht und danach Beratungsgespräche mit den Lehrperso- 
nen durchgeführt. Das Feedback wurde von den Lehrpersonen offen angenommen 
und didaktische Spielräume wurden erörtert. Gegen Ende der Module wurden 
mündliche Evaluationen in Form von TAPs (Teaching Analysis Polls) durchgeführt 
(Hawelka & Hiltmann, 2018). Die Ergebnisse daraus wurden in abschließenden 
Gesprächen an die Lehrpersonen vermittelt. Dabei war es möglich, auch explizit 


Michael Hellwig & Irmgard Schroll-Decker 57 


didaktische Implikationen für zukünftige Durchgänge zu besprechen. Wie bei den 
anderen Maßnahmen war die Mehrzahl an Lehrpersonen zu einem konstruktiven 
Austausch bereit. 


4.2.3 Wissenstransfer 
Didaktische Innovationen werden oftmals durch externe Impulse angestoßen (Jütte 
etal., 2017; Maschwitz etal., 2019). Dies kann neben der Teilnahme an hochschul- 
didaktischen Schulungen von Lehrpersonen und deren anschließender persönlichen 
Initiative in der eigenen Lehre insbesondere durch externe Projekte initiiert werden 
(Maschwitz etal., 2019). Wie sich im Projekt OTH mind zeigt, ist der Wissenstrans- 
fer in die Hochschule essenziell für die nachhaltige Verstetigung von didaktischen 
Innovationen. Der sich bildende Projekt-Output besteht neben neuen Lehrangebo- 
ten auch in neuen Formaten und Formen des Lehrens (z.B. Praxistransferprojekte, 
Blended Learning-Kurseinheiten). Die Ausarbeitung von schriftlichen Konzepten 
und Leitfäden kann helfen, um Ideen bekannt zu machen und Erkenntnisse hoch- 
schulintern zu kommunizieren. Die reinen Dokumente reichen allerdings nicht aus: 
Die Lehr- und Lernkultur prägt maßgeblich mit, ob Innovationen in der Lehre Be- 
stand haben werden. Der persönliche Kontakt zu Verantwortlichen und Transparenz 
der Erkenntnisse bereits während der Entwicklung sind von entscheidender Bedeu- 
tung, um die Akzeptanz zu erhöhen und die Sinnhaftigkeit zu fördern, die von Ver- 
antwortlichen in Innovationen gesehen wird (Jütte et al., 2017). Dieses Matching wird 
auch innerhalb der Innovationsforschung als entscheidender Schritt betont, um die 
Realisierung von Innovationen zu gewährleisten (West & Farr, 1989). 
Im Projekt OTH mind konnten durch verschiedene Schritte die Akzeptanz und 

Transparenz erhöht werden. Diese waren u.a.: 

e die Einbindung von Hochschulleitung und Weiterbildungsverantwortlichen bei 
der Formulierung von Projektzielen 
die Berücksichtigung von Stakeholderperspektiven bei der Bestimmung von Er- 
folgsfaktoren für wWB, insbesondere die Berücksichtigung der Nachfrageper- 
spektive 
die Einbindung des Projekts in das Weiterbildungszentrum 
die konsequente Vermittlung von Projektergebnissen an Weiterbildungsverant- 
wortliche 
die Entwicklung von Konzepten und Tools für die Einbindung in das operative 
Geschäft 
die offene Diskussion über Nutzen und Kosten von Neuerungen. 


4.2.4 Rollentransparenz bei der Entwicklung von didaktischen Innovationen 

Mehrheitlich wird in zeitlich begrenzten Förderprojekten zusätzliches Personal 
beauftragt, um die Entwicklung neuer Lehr- und Lernszenarien zu koordinieren. Be- 
deutsam ist daher, die Verstetigung der Angebote auch nach dem Projekt sicherzu- 
stellen (Maschwitz etal., 2019). Je umfangreicher didaktische Innovationen politi- 
sche, institutionelle und organisationale Rahmenbedingungen voraussetzen, desto 
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komplexer ist die nachhaltige Implementierung dieser Innovationen. Die frühzeitige 
Einbindung von Verantwortlichen ist hierbei essenziell, um nachhaltige Verstetigung 
von Projektergebnissen zu erreichen (Cendon, 2016). Bei der Planung von neuen Bil- 
dungsangeboten (äquivalent: von didaktischen Innovationen) umspannt der Entwick- 
lungsprozess i.d.R. verschiedene Phasen (Klages & Bonillo, 2015): (1) die Ermittlung 
von Bedarfen/Zielgruppen; (2) die Identifikation von politischen, institutionellen 
und organisatorischen Rahmenbedingungen; (3) die Konzeption der Bildungsmaß- 
nahme; (4) die Durchführung; und (5) die Evaluation bzw. Qualitätssicherung (siehe 
Tabelle 2). Rollentransparenz und Prozessbeschreibungen können helfen, um die 


Tabelle 2: Funktionale Rollen im Entwicklungsprozess von didaktischen Innovationen im Projekt OTH mind 


Bedarfserhebung/ | Kenntnisse Rah- Konsep. Durch. Evaluation/ 
Zielgruppen- menbedingungen/ e führun Qualitäts- 
kenntnisse Organisation 8 sicherung 
Prozess- 
koordination a X œ% = 
Fachexperte/ xX XX 
Fachexpertin 
Methodisch-didak- 
tische Beratung 2 x xX) x 
Akademische Qua- x 
litätssicherung 


Anm.: XX: Verantwortlichkeit; X: Relevante Beteiligung; in Klammern: optionale Verantwortlichkeit/Beteili- 
gung 


Einbindung der beteiligten Personen rechtzeitig zu forcieren. Im Projekt OTH mind 
haben sich bezüglich didaktischer Innovationen vier funktionale Rollen herauskris- 
tallisiert: 

Prozesskoordination: Damit ist die Projektverantwortlichkeit für die Entwick- 
lung und Umsetzung von didaktischen Innovationen gemeint. Die Zuständigkeit be- 
zieht sich auf die Ermittlung von zielgruppenspezifischen und organisatorischen 
Rahmenbedingungen über die Konzeption bis hin zur Evaluation/Qualitätssiche- 
rung der Maßnahmen. Lediglich die Durchführung ist nicht Teil dieser Rollenfunk- 
tion. 

Fachexperte/Fachexpertin: Damit sind Expertinnen gemeint, die das Lehrange- 
bot auf inhaltlich-fachlicher Ebene planen und durchführen können. 

Methodisch-didaktische Beratung: Diese Funktion bedingt Vorkenntnisse über 
Möglichkeiten und Grenzen von didaktisch-methodischen Konzepten und deren 
Einsatz in bestimmten Lehrveranstaltungen. Auch diese Funktion umfasst mit Aus- 
nahme der Durchführung der Veranstaltung sämtliche Schritte des Entwicklungs- 
prozesses. 

Akademische Qualitätssicherung: Dies obliegt ausschließlich Personen mit der 
Befugnis, die wissenschaftliche Qualität und die Leistung der Teilnehmenden in Be- 
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zug auf die angestrebte akademische Qualifikation beurteilen zu können (i.d.R. 
Hochschulprofessorinnen/ Hochschulprofessoren). 

Während Projektverantwortliche, die das Ziel der didaktischen Innovation ver- 
folgen, zumeist koordinierende und organisierende Funktionen und i. d. R. auch me- 
thodisch-didaktisches Know-how einbringen, liegt die inhaltlich-fachliche sowie die 
akademische Expertise zumeist in den Händen des Lehrpersonals. Dieses sollte spä- 
testens bei der Konzeption eingebunden werden, damit Verstetigungen gelingen 
können. Für die Planungsschritte und insbesondere bei der Qualitätssicherung soll- 
ten weitere Verantwortliche adressiert werden, die nach der Projektphase die Verste- 
tigung übernehmen. Die definierten Rollen und Verantwortlichkeiten sollten zudem 
über die Entwicklungsphase hinaus geklärt werden. 


5 Fazit und Ausblick 


Mit der Umsetzung der Lehr- und Lernkonzepte im Projekt OTH mind konnten 
wichtige Erfahrungen in der Gestaltung und Implementierung von didaktischen In- 
novationen gewonnen werden. Es wurde deutlich, dass aus den Zielgruppencharak- 
teristika hilfreiche Gestaltungsmerkmale abgeleitet werden können. Die positiven 
Reaktionen der wWB-Teilnehmenden zeigten erste Hinweise auf die Nützlichkeit 
dieser didaktischen Innovationen. Die konstruktiven und kritischen Rückmeldun- 
gen der Teilnehmenden, Lehrenden und Projektbeteiligten geben wiederum Auf- 
schluss auf Veränderungsbedarfe. Zudem verdeutlichen sie, dass die erfolgreiche 
Gestaltung von Lehr-Lern-Konzepten als Entwicklungsprozess zu begreifen ist. Die 
Projekterfahrungen sind dabei wertvolle und unverzichtbare Bausteine. 

Zugleich wurden auch Grenzen für didaktische Innovationen in der wWB deut- 
lich. So determiniert die bestehende Lehr- und Lernkultur und die damit verbunde- 
nen Erfahrungen mit Lehr-Lern-Konzepten an der Hochschule deren Realisierbar- 
keit. Diese strukturellen Rahmenbedingungen für die Gestaltung und Implementie- 
rung wurden im Beitrag zugunsten der Darlegung von Zielgruppenvoraussetzungen 
und Empfehlungen bewusst ausgeklammert. Diese wurden jedoch an anderen Stel- 
len (Hellwig, Krikler & Six, 2016; Schnurrer, 2016) beschrieben und für die Auswahl 
und die Umsetzung der Konzepte berücksichtigt. Dennoch zeigt sich, dass mit den 
vorgestellten Implementierungsempfehlungen entscheidend Einfluss auf den Erfolg 
der didaktischen Innovationen genommen werden konnte. Zusammenfassend lässt 
sich als Aufgabe für die Hochschulen formulieren, Erfahrungen aus Strukturförder- 
projekten wie OTH mind für die zukünftige Entwicklung der wWB zu nutzen. 
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Der Einsatz digitaler Tools für die 
Zielgruppenanalyse in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung 


ANNE ROSENBERGER 


Abstract 


Die Transformation der traditionellen Hochschulen hin zu Bildungseinrichtungen 
lebenslangen Lernens erfordert die Erschließung neuer Zielgruppen - ein Wandel, 
der sich auch in der Kommunikation nach außen niederschlägt. Im Wettbewerb mit 
privaten Weiterbildungseinrichtungen sind Hochschulen zunehmend darauf ange- 
wiesen, sich mit Strategien und Instrumenten aus dem Bereich des Marketings aus- 
einanderzusetzen, um ihre Zielgruppen zu erreichen. Aber wie gut kennen die 
Hochschulen ihre doch sehr heterogenen Zielgruppen? In dem folgenden Beitrag 
steht die Zielgruppenanalyse in der wissenschaftlichen Weiterbildung im Fokus. Im 
Anschluss an die Darstellung von möglichen Verfahren bei der Zielgruppenanalyse 
werden anhand von zwei durch OTH mind #transfergestalten entworfenen Cus- 
tomer-Relationship-Management-Erweiterungen Modelle für die Auswertung und 
Veranschaulichung von Zielgruppeninformationen vorgestellt. 


Schlagworte: Zielgruppen, Auswertung, Analysetool, CRM, Anonymisierung, Report 


The transformation of traditional universities to further education institutes of life- 
long learning in Germany requires the development of new target groups. The fol- 
lowing article deals with target group analysis in academic further education. After 
introducing possible procedures for target group analysis, examples for the evalua- 
tion and illustration of target group information are presented. 


Keywords: Target groups, evaluation, analysis tool, CRM, anonymization, report 


1 Einleitung 


Zielsetzung des Bund-Länder-Wettbewerbs Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen 
ist es, Universitäten und Hochschulen in Deutschland im Sinne des lebenslangen 
Lernens für nichttraditionelle' Zielgruppen zu öffnen. Es ist jedoch nicht einfach zu 
greifen, wofür „nichttraditionell“ eigentlich steht. Geffers und Wolter (2013, 12 f.) zu- 


1 Der Begriff „nichttraditionell Studierende“ ist vom angelsächsischen Terminus „non-traditional students“ abgeleitet. 
Hierzu findet sich jedoch keine einheitlich festgelegte Definition. 
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folge lassen sich nichttraditionell Studierende unter anderem mittels ihrer sozio- 
demografischen Daten (Alter, Geschlecht), ihrer sozialen Situation, ihres Lebenslau- 
fes, ihrer Zulassungsvoraussetzungen sowie ihrer Erwartungen und Anforderungen 
an ein hochwertiges Bildungsangebot von traditionell Studierenden unterscheiden. 
Es wird beispielsweise darauf hingewiesen, dass nichttraditionell Studierende bereits 
ein durchschnittlich höheres Lebensalter erreicht haben und sie häufig erste beruf- 
liche Erfahrungen vorweisen können. Als traditionell Studierende werden jene ver- 
standen, die nach der schulischen Laufbahn ein grundständiges Studium wählen 
und mit dem ersten Hochschulabschluss entweder postgradual weiterstudieren oder 
direkt in das Berufsleben einsteigen. 

Freitag (2012, 10) wie Arnold etal. (2017, 25) fassen den Begriff der „nichttraditi- 
onell Studierenden“ enger und spitzen diesen auf die bereits vorhandene Bildungs- 
biografie zu. Laut Freitag werden in den meisten Fällen in Deutschland Studierende, 
die über den zweiten oder dritten Bildungsweg an die Hochschulen gelangen, als 
nichttraditionell eingestuft. Arnold etal. (2017, 25) klassifizieren jene Zielgruppen 
primär anhand des eingeschlagenen Bildungswegs sowie anhand der Motive, ein 
Weiterbildungsangebot wahrzunehmen (siehe Tab. 1). 


Tabelle 1: Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung (Quelle: Arnold, Zawacki-Richter, Haubenreich u.a. 
[2017, 25]; eigene Darstellung) 


Klassifikation Beschreibung 


Second chance learners | Studierende des zweiten? oder dritten? Bildungswegs 


Deferrers Personen, die nach dem Erwerb der Studienberechtigung zunächst eine Berufs- 
ausbildung/Erwerbstätigkeit durchlaufen 


Recurrent learners Absolventinnen und Absolventen, die zum Erwerb eines weiteren akademi- 
schen Grades an die Hochschule zurückkehren 


Returners Studienabbrecher:innen sowie Studienunterbrecher:innen, die ihr Studium zu 
einem späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen 


Refreshers Personen, die Wissen und Kompetenzen erweitern oder auffrischen wollen 


Learners in later life Nachberufliche Studierende 


Im Rahmen der internationalen Eurostudent-Studie werden „non-traditional stu- 
dents” wie folgt beschrieben: „Access to higher education through the validation of 
prior learning and work experience - with or without a higher education entrance 
examination” (HIS Hochschul-Informations-System GmbH 2008, 42). In Anlehnung 


2 „In Deutschland wird für die Aufnahme von hochschulischen Studienangeboten, die mit einem akademischen Grad 
abschließen, eine Hochschulzugangsberechtigung benötigt. [...] Mit den Begriffen erster oder zweiter Bildungsweg wird 
auf die zeitliche Sequenz des Erwerbs der Hochschulreife innerhalb der Bildungsbiographie ‚angespielt‘: der erste Bil- 
dungsweg erfolgt innerhalb einer gesellschaftlichen Normalbiographie, der zweite außerhalb eben dieser.“ (Freitag 
2012, 9) 

3 „Der Dritte Bildungsweg wird durch das ‚ohne‘ charakterisiert. Es ist die Rede vom ‚Studium ohne Abitur‘ oder von 
Studierenden ‚ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung‘. Formal handelt es sich um die Erteilung oder Ausstel- 
lung einer Hochschulzugangs- oder Studienberechtigung durch die Hochschule, die zum Erststudium berechtigt.“ 
(ebd.) 
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an diese Definition beziehen Jürgens und Zinn (2012, 36) auch Studierende des ers- 
ten Bildungswegs in die Gruppe der nichttraditionell Studierenden mit ein. Gemeint 
sind hier Studierende mit einer schulischen Hochschulzugangsberechtigung sowie 
einer anschließenden Berufsausbildung. 

Der Begriff der „nichttraditionell Studierenden“ ist somit sehr weit gefasst und 
vereint viele verschiedene Kriterien, die jedoch kein eindeutiges Bild des typisch 
nichttraditionell Studierenden zeichnen. Ersichtlich ist vor allem, dass es sich um 
heterogene Zielgruppen handelt, deren Lebenswelt und Laufbahn sehr unterschied- 
lich geprägt sind. 

Im Sinne einer effektiven Zielgruppenansprache ist es erforderlich, die Ziel- 
gruppen wissenschaftlicher Weiterbildung benennen zu können und deren Nach- 
frage greifbar zu machen. Nur durch diese Erkenntnisse ist es Hochschulen langfris- 
tig möglich, das eigene Weiterbildungsangebot bedarfsorientiert zu gestalten und 
ökonomisch erfolgreich zu vermarkten. Es drängt sich also die Frage auf, wie jene 
heterogenen Zielgruppen für die wissenschaftliche Weiterbildung identifiziert und 
gewonnen werden können. 

Im vorliegenden Artikel steht die Analyse von Zielgruppen wissenschaftlicher 
Weiterbildung im Fokus. Im Besonderen soll aufgezeigt und diskutiert werden, in- 
wiefern ausgewählte digitale Hilfsmittel die Analyse positiv unterstützen können. 


2 _ Zielgruppendefinition und Zielgruppenanalyse 
in der wissenschaftlichen Weiterbildung 


Aufgrund des demografischen, aber auch wirtschaftlichen Wandels gilt es, Zielgrup- 
pen wie beispielsweise Berufstätige, Bachelorabsolventinnen und Bachelorabsol- 
venten, Personen mit familiären Pflichten, Berufsrückkehrer:innen und arbeitslose 
Akademiker:innen mit für sie adäquaten Bildungsangeboten anzusprechen und ab- 
zuholen. Der Umbruch vom Zeitalter der Industrie zum Informationszeitalter mit 
seinen vielen technischen Neuerungen hat in gleichem Maße gesellschaftliche Aus- 
wirkungen. Unternehmen müssen auf den Wandel reagieren, kurzerhand neue Ge- 
schäftsmodelle, Strukturen, Prozesse sowie Arbeitskulturen generieren und umset- 
zen. An Arbeitnehmer:innen werden im Zuge der Digitalisierung ebenfalls neue 
Anforderungen herangetragen. Laut einer Studie von Dengler und Matthes (2018, 6) 
ist das Substituierbarkeitspotenzial durch Computer oder computergesteuerte Ma- 
schinen beispielsweise bei Fertigungsberufen im Jahr 2016 mit 83 Prozent am 
höchsten. Auch unternehmensbezogene Dienstleistungsberufe mit 60 Prozent sowie 
Berufe in Unternehmensführung und -organisation mit 57 Prozent weisen ein 
hohes Substituierbarkeitspotenzial auf. Lebenslanges Lernen und wissenschaftliche 
Weiterbildung gewinnen somit immer mehr an Bedeutung (Kirchgeorg, Pfeil, 
Georgi u.a. 2018, 4-12). 

Wissenschaftliche Weiterbildung muss im Gegensatz zu einem grundständigen 
Studium kostendeckend sein. Somit haben Fehlinvestitionen in Angebote, bei denen 
die Nachfrage ausbleibt, ernste Konsequenzen für Weiterbildungsanbieter. Die wis- 
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senschaftliche Weiterbildung ist also Teil eines Markts, der von kommerziellen, pri- 
vaten Bildungsanbietern mitbestimmt wird. Interessierte stehen vor einer großen 
Auswahl an Möglichkeiten sich weiterzubilden und machen ihre Entscheidung letzt- 
lich von ihren Bedarfen sowie den jeweiligen Preis-Leistungs-Vorstellungen abhän- 
gig. Daher ist es wichtig, die Bedürfnisse der Zielgruppen sowie die Anforderungen 
an ein Weiterbildungsangebot so umfassend wie möglich im Blick zu behalten und 
stetig im eigenen Programm zu berücksichtigen und gegebenenfalls zu erneuern. 

Mit dem Fokus auf die Interessen der Zielgruppen ist der berufsbegleitende 
Masterstudiengang Informationstechnologie (IT) am Zentrum für Weiterbildung 
und Wissensmanagement (ZWW) der OTH Regensburg im Rahmen von OTH 
mind entstanden. Ziel war es, nachfrageorientierte und bedarfsgerechte Bildungsan- 
gebote zu gestalten und zu erproben. Die angebotenen Lehrveranstaltungen im be- 
rufsbegleitenden IT-Masterstudiengang resultieren aus Befragungsergebnissen, die 
Professorinnen und Professoren, regionale Unternehmen sowie Absolventinnen 
und Absolventen technischer Studiengänge der OTH Regensburg und der OTH Am- 
berg-Weiden als weiterbildungsrelevante Zukunftsfelder für die genannten Zielgrup- 
pen identifiziert haben. 

Da es sich im Weiterbildungssektor um sehr heterogene Zielgruppen handelt, 
ist es nicht ausreichend, sich allein auf Spekulationen hinsichtlich möglicher Adres- 
satinnen und Adressaten für die Weiterbildungsangebote zu stützen. Ob für ein 
geplantes Angebot ein tatsächlicher Bedarf besteht, kann letztlich „nur dadurch veri- 
fiziert werden, [daß] ein Anbieter mit seinem aktuellen spezifischen Angebot auf 
dem Markt erfolgreich ist“ (Jechle, Kolb, & Winter 1994, 6). Jedoch ist es für einen 
Weiterbildungsanbieter auf der anderen Seite mit einem hohen Aufwand verbun- 
den, regelmäßige Befragungen sowie deren Auswertungen, Arbeitsmarkt-, Umfeld- 
und Eigenpotenzialanalysen neben dem Tagesgeschäft zu bewerkstelligen. Dies ist 
zur Ermittlung des Alleinstellungsmerkmals der Hochschule sowie einer entspre- 
chenden Marktnische schließlich erforderlich, um dem kontinuierlichen Prozess 
von Nachfrage und Angebot gerecht zu werden (Vgl. hierzu Banscherus, Pickert & 
Neumerkel 2016, 113 £.). 

Das Alleinstellungsmerkmal von wissenschaftlicher Weiterbildung besteht da- 
rin, dass Hochschulen vollständige Studiengänge mit akademischem Titel sowie 
Hochschulzertifikate anbieten, die auf Erkenntnissen aktueller Forschungsergeb- 
nisse beruhen (Hanft & Simmel 2007, 8). 


„Während Hochschulen aufgrund ihrer Monopolstellung bei akademischen Abschlüssen 
und ihrer Wissenschafts- und Forschungsorientierung traditionell eher angebotsorien- 
tierte Einrichtungen sind, funktioniert der Weiterbildungsmarkt im Kern nach den Prin- 
zipien des Bedarfs an und der Nachfrage nach Weiterbildung. [...] Insofern werden 
Hochschulen als Anbieter auf dem Weiterbildungsmarkt mit Anforderungen konfron- 
tiert, die sich deutlich von ihrem ‚Kerngeschäft‘ von Forschung und Lehre (in der akade- 
mischen Erstausbildung) unterscheiden.“ (Kamm, Schmitt, Banscherus, & Wolter 2016, 
139) 
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Welchen Bedarf 
haben die 
Zielgruppen? 


Marktnische 


Abbildung 1: Marktnische bei Angebot und Nachfrage in der wissenschaftlichen Weiterbildung (Quelle: Ei- 
gene Darstellung) 


Die Entwicklung von der angebots- hin zu einer dienstleistungs- und zielgruppen- 
orientierten Ansprache verlangt neben Befragungen während des Studiums sowie 
anschließenden Evaluationen, die die erfolgreiche Teilnahme am und die Wirksam- 
keit des Angebots abbilden sollen, eine noch stärkere Zuwendung zu den Zielgrup- 
pen (z.B. in Form von Daten- und Customer-Journey-Analysen). 

Aus welcher Motivation heraus möchte sich die Person weiterbilden? Welche 
Kompetenzen und Fähigkeiten hat diese Person bereits erworben? Wie ist die Person 
auf das Weiterbildungsinstitut aufmerksam geworden? Deckt sich die Wahl des Wei- 
terbildungsangebots tatsächlich mit den Vorstellungen der Bewerberin/des Bewer- 
bers? Welche Probleme möchte die Person lösen und welchen Nutzen will sie errei- 
chen? Wie kann man der Person helfen, ihre Herausforderungen zu meistern? 

Um die jeweilige Zielgruppe so genau wie möglich zu bestimmen, empfiehlt 
Löffler (2019, 232 f.) sämtliche Informationen in den Fokus zu nehmen, wie etwa: 
den bereits verfügbaren Datenbestand des Weiterbildungsanbieters (bestenfalls 
erfasst in einem CRM (Customer Relationship Management) 

Befragungen von Interessentinnen und Interessenten zu den Kanälen, über die 
sie auf das Angebot aufmerksam geworden sind 

das Verhalten bei der Suche und Wahl des Angebots (Keyword-Analysen, Cus- 
tomer-Journey-Analysen) 

Recherchen nach aktuellen Marktstudien. 


Hinsichtlich der Menge an Daten, die einer Weiterbildungseinrichtung zur Verfü- 
gung stehen (können), muss nun ein Weg gefunden werden, um diese gewinnbrin- 
gend zu analysieren. Erst dann kann mit der eigentlichen Zielgruppenansprache 
begonnen werden. Die anzusprechende Zielgruppe definiert sich dabei über die je- 
weilige Zielstellung. Diese ergibt sich aus dem, was der Weiterbildungsanbieter bzw. 
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die Zielgruppe erreichen möchte. Dies können z. B. eine Steigerung der Teilnehmer- 
zahlen, aber auch eine Imageverbesserung, eine Reichweitenvergrößerung oder die 
Erschließung neuer Marketingkanäle sein. Dabei ist es wichtig, dass jedes Projekt 
nur ein konkretes Ziel besitzt. 

Nachfolgend soll eine mögliche Vorgehensweise für die Zielgruppenanalyse 
eingehend betrachtet und am Beispiel des ZWW illustriert werden. Darüber hinaus 
werden Maßnahmen von OTH mind #transfergestalten vorgestellt, die im Weiterbil- 
dungsbereich mit geringem Aufwand Anwendung finden können. 


3 _ Vorgehensweise bei der Zielgruppenanalyse 


Welche Tools für eine Analyse dienlich sein können, hängt zunächst von der Form 
der Datenerhebung ab. Werden die Daten von Interessentinnen/Interessenten, Teil- 
nehmerinnen/Teilnehmern und Alumni bereits anhand eines Information Manage- 
ment System (IMS) erfasst, können digitale Erweiterungen ergänzt werden, um den 
vorhandenen Datenbestand anhand ausgewählter Parameter abzufragen. Hieraus 
lassen sich wiederum Schlussfolgerungen über Einstellungen, Meinungen, Wissen 
und Verhaltensweisen ableiten, die z.B. anhand von Leistungskennzahlen erhoben 
werden. Somit können Aussagen zur Charakterisierung der Zielgruppen getroffen 
werden. 


Datenauf- 
bereitung 


Daten- 


Analyse-Design SIEB 


Analyse 


Abbildung 2: Monitoring als strukturierter Prozess (Quelle: Bundesverband Digitale Wirtschaft e. V. (2017)) 


Der Bundesverband Digitale Wirtschaft e. V. unterteilt den Prozess des sogenannten 
Monitorings in fünf übergeordnete Arbeitsschritte, die sich schablonenhaft für die 
Zielgruppenanalyse im Allgemeinen bzw. auf eine beispielhafte Analyse des berufs- 
begleitenden Masterstudiengangs IT am ZWW übertragen lassen. 


Analyse-Design 

Die Kriterien für das Analyse-Design sind mit denen eines Forschungs- oder Unter- 
suchungsdesigns vergleichbar. Es beschreibt, wie die Zielgruppe analysiert werden 
soll. Im Rahmen des Designs wird festgelegt, welche Parameter wann, wie oft, wo 
und wie an welchen Objekten (Stichprobe) angewandt werden sollen. Zu Beginn der 
Zielgruppenanalyse stehen u.a. die Festlegung der Stakeholdergruppen (z.B. Inte- 
ressentinnen/Interessenten für ein Weiterbildungsangebot, Teilnehmende, Absol- 
ventinnen/Absolventen) sowie die Festlegung des jeweiligen Zeitraums der Analyse 
(z.B. innerhalb eines Moduls/einer Veranstaltung/eines Studiendurchgangs) und 
der Instrumente (z.B. Umfragen, Analyse-Tools für digitale Datenbanken), die für 
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alle weiteren Arbeitsschritte benötigt werden. Letztendlich bestimmt das Design die 
Aussagekraft der Ergebnisse. 

Anhand des Analyse-Designs werden vorab die Interessenschwerpunkte der 
Zielgruppe möglichst genau festgelegt und dokumentiert. 


Welche Einflussfaktoren und Erfolgskriterien wirken auf die Zielgruppe ein? Was interes- 
siert/beschäftigt meine Zielgruppe? Mit welchem Angebot bzw. welchen Inhalten kann ich 
meiner Zielgruppe einen eindeutigen Nutzen bieten? 


Auf das Beispiel des bereits angeführten IT-Masterstudiengangs ließen sich diese 
Fragestellungen wie folgt anwenden: 


Welche Interessenschwerpunkte setzt die Zielgruppe der Ingenieurinnen/Ingenieure und 
die der Informatiker:innen? Welcher Nutzen soll durch den IT-Master für die Studierenden 
generiert werden? 


Datenerhebung 

Sobald das Analyse-Design geklärt ist, folgt im nächsten Schritt die eigentliche Da- 
tenerhebung. Hierfür lässt sich auf der einen Seite die aktive Recherche von Ziel- 
gruppeninformationen in Form von Interviews, Umfragen, Beiträgen auf Commu- 
nity-Portalen und auch die Sichtung von Marktstudien in Betracht ziehen. Auf der 
anderen Seite bieten digitale, automatisierte Analysetools eine weitere Möglichkeit, 
z.B. über Webseiten, Foren, Blogs und Suchmaschinen relevante Segmente für die 
Zielgruppenbestimmung festzulegen. Um das Nutzerverhalten auf einer Webseite 
abbilden zu können, werden hauptsächlich folgende Metriken abgefragt: 

« Gerätenutzung: Mit welchem Gerätetyp kommen Besucher auf die Webseite? 
Referral Traffic: Über welche Verweise und Quellen kommen die Besucher auf die 
Webseite? 

Top-Seiten: Welche Seiten werden besonders häufig aufgerufen? 

Page Impressions: Welche Inhalte sind für die Besucher der Webseite relevant? 
Unique User: Wie viele Personen wurden in einem bestimmten Zeitraum er- 
reicht? 

(Evertz 2016) 


Die daraus resultierenden KPIs (Key Performance Indicator) legen in der Regel geo- 
grafische, demografische, psychografische und verhaltensbezogene Segmentierungs- 
daten zugrunde. 

Für den IT-Masterstudiengang am ZWW werden bereits regelmäßig Interessen- 
ten- und Absolventenbefragungen sowie Evaluationen zu den einzelnen Veranstal- 
tungen sowie zur Organisation des Studiengangs durchgeführt. Darüber hinaus füh- 
ren die Referent:innen immer wieder Analysen des Weiterbildungsmarkts durch, 
um Aufschluss über die eigene Positionierung in der Region zu erhalten. 

Auch digitale Analyse-Tools finden im Weiterbildungsbereich der OTH Regens- 
burg bereits Anwendung. Interessenten-, Teilnehmer- und Alumnidaten werden in 
einem CRM gespeichert, archiviert und stichprobenartig ausgewertet. Anhand des 
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CRM konnten bereits Aussagen über die Herkunft der Studierenden getroffen wer- 
den sowie über Kanäle, über die die Teilnehmer:innen auf die OTH Regensburg als 
Weiterbildungsanbieter aufmerksam geworden sind. Über Google Ads werden wö- 
chentlich Statistiken generiert, die die Frequenz der Aufrufe von Kampagnen über 
ausgewählte Suchbegriffe (Keywords) darlegen. Zur eindeutigen Erfolgskontrolle wäre 
es denkbar, das Kampagnenmanagement zusätzlich auf Trackingtools wie Google 
Analytics oder Matomo auszuweiten. 


Datenaufbereitung 

Sobald alle notwendigen Informationen zur Analyse von Zielgruppen vorliegen, gilt 
es diese zu strukturieren. Hier können nun themenspezifische Cluster gebildet wer- 
den, um Aussagen über relevante Charakteristika der jeweiligen Zielgruppe zu tref- 
fen. 

Mit Blick auf das Angebot am ZWW können z.B. Cluster zur Abfrage der Her- 
kunft der Teilnehmenden eines Studiengangs oder eines Hochschulzertifikats er- 
stellt werden. Je nach Interesse würde man hier Deutschland und/oder Bayern bzw. 
Ostbayern stärker in den Fokus nehmen, da der Großteil der Teilnehmenden in den 
genannten Regionen berufstätig ist. 

Es ist ebenso vorstellbar, dass man mithilfe eines Clusters die Frage nach dem 
Kanal thematisiert, über den eine Interessentin/ein Interessent auf das Angebot auf- 
merksam geworden ist. Eine Unterteilung in Offline- und Onlinekanäle mit einer 
anschließenden Fokussierung z.B. auf Social Media zeigt auf, wo die entsprechen- 
den Zielgruppen zu finden sind. 

Zur Systematisierung der gewonnenen Zielgruppen-Informationen machen 
Unternehmen zunehmend Gebrauch von Profilen in Form von Personas. Eine Me- 
thode, die mittlerweile auch im Weiterbildungsbereich angekommen ist. 


„Personas sind hypothetische Personen mit konkreten Charakteristiken. Sie repräsentie- 
ren eine bestimmte Zielgruppe und helfen dabei, den Entwicklungsprozess eines Pro- 
jektes auf die Bedürfnisse von Nutzerinnen und Nutzern auszurichten.“ (Lepzien & Le- 
werenz 2017, 23) 


In einer Persona können u.a. Informationen wie Name, Alter, Geschlecht, Herkunft, 
Branche, Typisierung, die Art und Intensität der Mediennutzung sowie beliebte Key- 
words und Marken zusammengetragen werden. Dieses Vorgehen soll die Ansprüche 
und Anforderungen der Zielgruppen an ein Unternehmen bzw. einen Weiterbil- 
dungsanbieter aufzeigen. 

So können Weiterbildungsangebote wie z.B. der berufsbegleitende IT-Master- 
studiengang am ZWW mit den hypothetischen Personen in der Theorie durchlaufen 
und bei Bedarf angepasst werden. Eine Persona erhebt jedoch nie den Anspruch auf 
Vollständigkeit. So wie sich die Bedürfnisse von Zielgruppen aufgrund von gesell- 
schaftlichen, technologischen, wirtschaftlichen und politischen Reizen ändern, müs- 
sen auch die erstellten Personas in regelmäßigen Abständen weiterentwickelt wer- 
den. 
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„Ich bin ein Teamplayer und mag 
Abwechslung.“ 


e Ich brauche Abwechslung. 
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FRUSTRATIONEN 
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Frank lebt seit fünf Jahren in Regensburg. [eng] 


Nachdem er sein Bachelorstudium im Fach 
Informatik an der OTH Regensburg absolviert 
hatte, begann er eine Stelle als App-Entwickler 
bei einem regionalen Kleinunternehmen. Nun 
möchte er sich inhaltlich weiterentwickeln und 


Persönliches Umfeld 


seine Kompetenzen ausbauen. 


Abbildung 3: Beispiel einer fiktiven Persona für den Weiterbildungsbereich 


Analyse 
Aus den vorliegenden Profilen ergibt sich schließlich der erhoffte Erkenntnisgewinn 
und die eigentliche Zielgruppenanalyse kann beginnen. Der Fokus variiert dabei je 
nach Erkenntnisinteresse: 
« Themenanalysen nach Meinungen, Fragen und Wünschen der Zielgruppen 
e Relevanzanalysen, die aufzeigen, welcher Kanal für welchen Themenkomplex 
der Wichtigste ist 
« Trendanalysen, anhand derer Entwicklungen innerhalb eines Themengebiets do- 
kumentiert werden 
« Identifikation von Meinungsführern und Multiplikatoren (Influencern) zu be- 
stimmten Themenbereichen 
u.a. (Bundesverband Digitale Wirtschaft e. V. 2017) 


Für den exemplarischen II-Masterstudiengang am ZWW wären hier Analysen inte- 
ressant, die u.a. Aufschluss geben über: 

e die zeitlichen Ressourcen der Studierenden 

« den Kosten-Nutzen-Faktor 

e die Relevanz und Aktualität der Inhalte 

« den Theorie-Praxis-Transfer 

e die Motivation und Zielsetzung bei der Aufnahme des Studiums 
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Erkenntnisse, die hier über die Bedürfnisse der Studierenden gewonnen werden, 
sollten zum einen bei der künftigen Gestaltung des Weiterbildungsangebots, aber 
auch bei der Zielgruppenansprache berücksichtigt werden. 


Reporting 

Dokumentationen der aufbereiteten Analyseergebnisse in Form von Reports dienen 
der Kategorisierung und Gewichtung nach Relevanz. In einem weiteren Schritt kön- 
nen schließlich Empfehlungen und erste Maßnahmen für die Zielgruppenanspra- 
che abgeleitet werden. 

Mittlerweile ist es in vielen Unternehmen üblich, webbasierte Reporting-Tools 
zu nutzen, die aufgrund von vordefinierten Parametern regelmäßig aktualisierte Be- 
richte generieren. Auf diese Weise lassen sich Trendverläufe und deutliche Verände- 
rungen von Zielgruppeninformationen schneller feststellen und es kann darauf rea- 
giert werden. 

Während der zweiten Förderphase von OTH mind #transfergestalten wurde un- 
tersucht, inwiefern im Weiterbildungsbereich der OTH Regensburg eine Reporting- 
Funktion zur Vereinfachung der Zielgruppenansprache Anwendung finden kann. 
Den Ausgangspunkt stellt das Information-Management-System Microsoft Dynamics 
CRM dar und dient als Grundlage für die Datenanalyse. 

Am Beispiel des ZWW sollen im Folgenden zwei auswertungsspezifische Er- 
weiterungen vorgestellt werden, die im Rahmen von OTH mind #transfergestalten 
entwickelt wurden, um zu einer Optimierung der Zielgruppenanalyse in der wissen- 
schaftlichen Weiterbildung beizutragen. Dabei handelt es sich zum einen um die 
Möglichkeit der Anonymisierung von personenbezogenen Daten, um diese für Aus- 
wertungszwecke archivieren zu können; zum anderen um eine Report-Funktion zur 
Dokumentation und Visualisierung von Zielgruppeninformationen. 


4 Der Einsatz von Microsoft Dynamics CRM 
im Weiterbildungssektor der OTH Regensburg 


„Microsoft Dynamics CRM ist eine Anwendung, mit der Firmen beliebiger Größe an- 
hand des ihnen vorliegenden Datenbestands die Interaktion mit Kunden verfolgen, 
handhaben sowie darüber berichten können.“ (Snyder, Steger, & Landers 2011, 25) 


Das IMS Microsoft Dynamics CRM ist am ZWW der OTH Regensburg ein fester Be- 
standteil bei der Datenverarbeitung und liefert als Datenbank bereits die Basis zur 
Charakterisierung von Zielgruppen der verschiedenen berufsbegleitenden Studien- 
gänge, Zertifikatslehrgänge und Fachseminare. 

2013 wurde das CRM am ZWW eingeführt, um eine Vereinfachung bestehender 
Prozesse in den Bereichen Marketing, Kontaktmanagement, Vertragsmanagement, 
Kundenbetreuung und Budgetverwaltung herbeizuführen. „Sowohl die kosten- 
deckende Gestaltung als auch eine kundenorientierte Öffentlichkeitsarbeit für die 
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wissenschaftliche Weiterbildung erfordern ein funktionierendes Kundenbeziehungs- 
management, um effizient und zielgruppenspezifisch agieren zu können“ (Heim & 
Glaubitz 2015, 223). 

Bisher wurde das CRM primär anwendungsorientiert zur Datenpflege und 
-bündelung in kategorisierten Listen genutzt und nur punktuell zur Auswertung des 
Lead-Ursprungs (Wie sind Sie auf uns aufmerksam geworden?) eingesetzt. Jedoch 
liegen innerhalb der zahlreichen Kontaktprofile wertvolle Informationen verborgen 
wie die Herkunft der Teilnehmerin/des Teilnehmers, das Alter, das Geschlecht, die 
Bildungsbiografie sowie die Branche der aktuellen Tätigkeit - Angaben, die durch 
Auswertungen ebendieser ein deutlicheres Bild für die Zielgruppenansprache zeich- 
nen. 

Im Wissen um dieses Potenzial entwickelte OTH mind auswertungsspezifische 
Erweiterungen auf Basis eines CRM-Iestsystems von Microsoft als Prototyp für die 
Erschließung und Analyse von Zielgruppen. Diese werden nachfolgend im Detail er- 
läutert. 


41 _ Auswertungsspezifische Erweiterungen für die Zielgruppenabfrage 
Interessenten-, Teilnehmer- und Alumni-Informationen sollen unter Berücksichti- 
gung der DSGVO gezielt nach verschiedenen Parametern, wie z.B. Herkunft, Alter, 
Geschlecht, Interessengebiet, Branche etc. abgefragt und anhand eines regelmäßig 
aktualisierten Reports übersichtlich visualisiert werden. Somit können Aussagen 
über die Reaktionen potenzieller, aktiver und ehemaliger Teilnehmer:innen auf 
Kommunikationsmaßnahmen getroffen werden. 


e Archivieren von Personendaten 


Anonymisierung 


e Selektieren von erforderlichen 
Informationen 


e Abbilden von Kursstrukturen und 
Studierendenzahlen 

e Beschreiben von Entwicklungen 
und Tendenzen 


Abbildung 4 CRM-Erweiterungen durch OTH mind 


Anonymisierung personenbezogener Daten (DSGVO) 

Seit dem 25. Mai 2018 gilt die neue EU-Datenschutzgrundverordnung. Die Verord- 
nung sieht vor, dass personenbezogene Daten nur zum Zwecke ihrer Erhebung ein- 
gesetzt werden. Ist der vereinbarte Zweck (z.B. die Immatrikulation) erfüllt, müssen 
die Daten aus der Datenbank gelöscht werden, wenn nicht bereits ein weiterer 
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Zweck abgeklärt und bestätigt worden ist. Darunter fällt auch der Zweck der Ziel- 
gruppenanalyse, der zum Zeitpunkt der Datenerhebung in den meisten Fällen nicht 
abgefragt wird. Um die Zielgruppenansprache im Weiterbildungsbereich unter Be- 
rücksichtigung der DSGVO gewährleisten zu können, müssen die gespeicherten 
personenbezogenen Daten zum Zweck der Zielgruppenanalyse künftig anonymi- 
siert‘ werden. 

Die Anonymisierung erfüllt hierbei folgende Ziele: 

Ist vom Studierenden ausdrücklich gewünscht, dass dessen personenbezogene 
Daten im Zuge der Exmatrikulation aus dem System gelöscht werden, so ermöglicht 
die Anonymisierung der Daten eine Archivierung des Kontaktprofils. Somit ist es 
möglich, einer Verzerrung von Studierendenzahlen und Kursstrukturen der vergan- 
genen Semester entgegenzuwirken. Darüber hinaus lassen sich die Herkunft, die 
regionale Zugehörigkeit, der akademische Werdegang und ähnliche Eigenschaften 
weiterhin für Auswertungszwecke abfragen. 

In Zusammenarbeit mit einem IT-Dienstleister aus der Region wurde im Rah- 
men der Projektarbeit von OTH mind #transfergestalten eine CRM-Anwendung ent- 
wickelt, die es erlaubt, dass der Anonymisierungsprozess im Falle eines Löscher- 
suchens über eine programmierte Button-Logik initiiert wird. Bei Betätigung des 
Buttons werden alle personenbezogenen Daten aus dem Kontakt endgültig gelöscht, 
sodass ein anonymisiertes Fragment - allein zum Zweck der Auswertung - aufbe- 
wahrt wird. Dieses ist dem ursprünglichen Kontakt jedoch nicht mehr zuordenbar. 


Ausarbeitung eines Power-Bl-Reports 

Wie im zweiten Kapitel bereits beschrieben, bietet es sich zur übersichtlichen Visua- 
lisierung von Datenabfragen (Querys) an, auf webbasierte Reporting-Funktionen zu- 
rückzugreifen, da diese zum einen automatisierte Abfragen zulassen, zum anderen 
aber auch immer wieder angepasst und/oder erweitert werden können. Im Rahmen 
von OTH mind #transfergestalten entschied man sich für die Oberfläche Power BI 
(Business Intelligence) von Microsoft, da das verwendete CRM-TIestsystem von je- 
nem Anbieter stammt. Somit war von Beginn an die Voraussetzung geschaffen, bar- 
rierefreie Gateways zum CRM-Testsystem oder zu Excellisten herzustellen. 


„Power BI ist ein cloudbasierter Service, der die Möglichkeit bietet, Daten aus unter- 
schiedlichen Quellen zu analysieren, zu visualisieren und für gemeinsame Nutzung im 
Web und auf verschiedenen Geräten zur Verfügung zu stellen.“ (Schels 2019, 455) 


Anhand vordefinierter Dashboards ist es möglich, auf einen Blick eigene Geschäfts- 
prozesse und den Erfolg von (Werbe-)Kampagnen zu verfolgen. Die Kurs- oder Teil- 
nehmerdaten können durch Tabellen, Diagramme sowie digitale Landkarten veran- 
schaulicht werden. Möchte man z. B. die regionale Verteilung der Teilnehmer:innen 


4  Anonymisierung: Laut $3 Abs.6 BDSG ist Anonymisieren „das Verändern personenbezogener Daten derart, dass die 
Einzelangaben über persönliche oder sachliche Verhältnisse nicht mehr oder nur mit einem unverhältnismäfßig großen 
Aufwand an Zeit, Kosten und Arbeitskraft einer bestimmten oder bestimmbaren natürlichen Person zugeordnet werden 
können.“ 
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eines Studiengangs erfassen, so kann ein Wandel über mehrere Semester anhand 
des Berichts nachvollzogen werden, da dieser sich regelmäßig erneuert. In der Test- 
phase wurden nur die berufsbegleitenden Studiengänge des ZWW für die Gestaltung 
der Ansichten einbezogen. Infolgedessen entstanden zwei verschiedene Kategorien 
einer Ansicht: die Gesamtansicht aller berufsbegleitenden Bachelor- und Masterstu- 
diengänge im direkten Vergleich sowie jeweils eine Einzelansicht pro Studiengang. 
Folgende Visualisierungen wurden hierfür entworfen: 

a) Gesamtansicht aller Studienangebote 
Bewerberverhalten im Vergleich 
Welche Studiengänge haben bereits die Mindestanzahl der Anmeldungen er- 
reicht? 
Landkarte Deutschland (Heatmap) 
Woher kommen die Teilnehmer:innen? Welche Regionen könnten noch adressiert 
werden? 
Durchschnittsalter zum Studienstart 
Wie alt sind die Studierenden bei der Aufnahme des Studiums? Gibt es Tenden- 
zen? 
Werbekanäle, durch die die Teilnehmenden auf das Angebot aufmerksam 
geworden sind 
Gibt es Regelmäßigkeiten? 
Geschlechterverteilung 
Sind bestimmte Studiengänge bei Frauen oder Männern beliebter? 
b) Einzelansicht nach Studiengang 
Besucherzahlen eines Infoabends nach Semester 
Wie groß ist die Nachfrage? 
Heatmap: Deutschland und Bayern 
Auch hier: Woher kommen die Teilnehmer:innen? Welche Regionen könnten 
noch adressiert werden? 
Studierendenanzahl pro Durchgang 
Ist der Studiengang heute besser schlechter besucht als z. B. im letzten Jahr? 
Altersstruktur eines Durchgangs 
Wie groß ist die Altersspanne innerhalb eines Durchgangs? 
Branchenverteilung innerhalb eines Durchgangs durch Betrachtung des 
Arbeitgebers 
Welche Branchen müssten bei der Zielgruppenansprache noch mehr einbezogen 
werden? 


Beide im Rahmen von OTH mind #transfergestalten entwickelten Erweiterungen 
sollen im Weiterbildungsbereich der OTH Regensburg einen positiven Impuls für 
weitere zielgruppenorientierte Kommunikationsmaßnahmen setzen. Eine Übertra- 
gung auf andere Hochschulen ist ebenso denkbar, da sich die Power-BI-Oberfläche 
mit unterschiedlichen Datenquellen koppeln lässt und auf die jeweiligen Interessen- 
gebiete der Weiterbildungszentren angepasst werden kann. 
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5 Ausblick - Chancen und Hürden 


Das Ziel bei der Ansprache von Zielgruppen für den Weiterbildungssektor ist klar 
und nicht anders als das bei der Face-to-Face-Kommunikation: anhand einer hohen 
Verständlichkeit und inhaltlicher Transparenz einen positiven Gesprächsverlauf zu 
schaffen. Auch wenn die Zielgruppe während der Ansprache nicht in persona unmit- 
telbar gegenübersitzt, ist es dennoch von Vorteil, sich eingehend mit ihr und ihren 
Anforderungen auseinanderzusetzen. „Je besser die Bedürfnisse der Zielgruppe er- 
kannt und befriedigt werden, desto begeisterter und loyaler sind Kunden, geben bes- 
sere Mundpropaganda und sind bereit, einen Mehrpreis für Seminare aus dem glei- 
chen Hause zu bezahlen.“ (Wilhelms & Renner 2007, 105) 

Eine automatisierte Datenanalyse in Kombination mit der Erstellung von Perso- 
nas kann die Mitarbeiterinnen im Weiterbildungsbereich der Hochschulen bei der 
Bestimmung und Ansprache (neuer) Zielgruppen langfristig entlasten, da Daten- 
banken und Listen nicht manuell geprüft werden müssen, sondern direkt in den 
Report miteinfließen und abgelesen werden können. Je präziser die Personas im 
Anschluss erarbeitet werden, desto passgenauer können Tonalität und Inhalte im 
Hinblick auf die Ansprüche der Zielgruppen getroffen werden. 

Allerdings sind die Marketingabteilungen im wissenschaftlichen Weiterbil- 
dungssektor — wenn es denn welche gibt - selten mit ausreichend personellen und 
zeitlichen Ressourcen ausgestattet, um neben dem Tagesgeschäft noch Monitoring 
zu betreiben. Marketing wird in vielen Fällen nebenher bewerkstelligt - je nach Auf- 
wand. Dank der renommierten Dachmarke ihrer Hochschulen ist es für viele Weiter- 
bildungszentren auch nicht zwingend notwendig, hier umzudenken. Die Reputation 
einer Organisation bzw. einer Hochschule erhöht in der Regel deren Vertrauenswür- 
digkeit (Williamson 1991). 

Der digitale Wandel verändert und automatisiert berufliche Tätigkeiten jedoch 
in einer Schnelligkeit, mit der der Weiterbildungs- und Umschulungsbedarf „mit 
Blick auf IT-Kenntnisse und Prozess-Knowhow sowie bei kommunikativen und in- 
terdisziplinären Fähigkeiten“ stetig zunimmt (Zentrum für Europäische Wirtschafts- 
forschung 2016). Berufsfelder und Anforderungen an den Arbeitnehmer entstehen, 
die im Weiterbildungsangebot der Hochschulen immer wieder neu verankert und 
gezielt nach außen kommuniziert werden müssen. 

Daher empfiehlt es sich, sich immer wieder von Neuem zu fragen: Kenne ich 
meine Zielgruppen? Und: Kennen mich die Zielgruppen auch? 
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Integration von Studienaussteiger:innen 
in den beruflichen Bildungssektor 


Ein Konzept aus der Praxis 


BERNHARD GSCHREY 


Abstract 


In vielen Branchen und Regionen ist der Fachkräftemangel immer deutlicher spür- 
bar. Schwierigkeiten bei der Gewinnung geeigneter Auszubildender veranlassen Un- 
ternehmen, sich intensiver mit der Erschließung neuer Zielgruppen auseinander- 
zusetzen. Auch Studienaussteiger:innen sind bereits verstärkt in den Fokus von 
Unternehmen gerückt, um den Bedarf an Auszubildenden und qualifizierten Fach- 
kräften decken zu können. Der vorliegende Beitrag beschreibt und reflektiert den 
mehrstufigen Entwicklungsprozess eines Berufsorientierungs- und Ausbildungspro- 
gramms für Studienaussteiger:innen. Im zweiten Teil des Beitrags werden spezifi- 
sche Chancen und Herausforderungen in Bezug auf die Integration von Studienaus- 
steiger:innen in den beruflichen Bildungssektor beleuchtet sowie mögliche Lösungs- 
ansätze aufgezeigt. 


Schlagworte: Studienabbruch, Integration, berufliche Bildung, modulare Qualifizie- 
rung, Theorie-Praxis-Verzahnung 


The lack of skilled employees is becoming increasingly noticeable in many industrial 
sectors and regions. Difficulties in finding suitable apprentices cause companies to 
deal more intensively by opening up new target groups. Dropouts have already be- 
come in focus of companies in order to meet the need for trainees and qualified spe- 
cialists. The present contribution describes and reflects the multi-stage development 
process of a career orientation and training program for dropouts. In the second part 
of the article, specific opportunities and challenges relating to the integration of 
dropouts in the vocational education sector are described and possible solutions are 
shown. 


Keywords: dropout, integration, vocational education, modular qualification, integra- 
tion oftheory and practice 
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1 Einleitung 


Ein Blick auf den tertiären Bildungssektor in Deutschland zeigt einen stetigen An- 
stieg an Studienanfänger:innen in den vergangenen Jahren (Statistisches Bundes- 
amt). Laut einer bundesweiten Studie des Deutschen Zentrums für Hochschul- und 
Wissenschaftsforschung (DZHW) bricht jedoch fast ein Drittel der Bachelor-Studie- 
renden das Studium vorzeitig - ohne Abschluss - ab (Heublein & Schmelzer 2018). 
Bei den betroffenen Personen handelt es sich in der Regel um sehr kompetente 
Menschen, deren Potenzial vor dem Hintergrund des demografischen Wandels kei- 
neswegs ungenutzt bleiben sollte. Demnach hat die Gewinnung von Studienausstei- 
ger:innen für das berufliche Bildungssystem in den bildungspolitischen Diskussio- 
nen in den vergangenen Jahren an Bedeutung gewonnen (Heublein etal. 2017). 
Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass in den vergangenen Jahren eine Vielzahl 
der in Deutschland angebotenen Ausbildungsplätze unbesetzt blieb, „müssen viel- 
mehr Aktivitäten ergriffen werden, diese Personen in den Arbeitsmarkt [...] zu inte- 
grieren oder ihnen die Möglichkeit zu geben, durch eine Ausbildung, [...] oder an- 
dere Bildungswege ihr Qualifikationspotenzial auszuschöpfen“ (Becker etal. 2010, 
S.1). Zu einer ähnlichen Erkenntnis kommt auch der Innovationskreis Berufliche 
Bildung (IKBB), der in seinen Empfehlungen zur Modernisierung der beruflichen 
Bildung Maßnahmen wie die Entwicklung von Ausbildungsbausteinen vorschlägt, 
um den Übergang in die berufliche (Aus-)Bildung zu ermöglichen und gleichzeitig 
eine zeitliche Anrechnung bereits erworbener Kompetenzen auf die Berufsausbil- 
dung vor den Kammern zu eröffnen (BMBF 2007). 

Der demografische Wandel stellt auch kleine und mittlere Unternehmen 
(KMU) in der Oberpfalz vor große Herausforderungen und erfordert kreative Lö- 
sungsansätze, um den aktuellen und zukünftigen Bedarf an qualifizierten Fachkräf- 
ten decken zu können (Gschrey 2017). Hierbei muss der Fokus bei der Gewinnung 
von Fachkräften verstärkt auf „neue Zielgruppen“ gelegt und zielgruppenadäquate 
Qualifizierungsangebote geschaffen werden. Diesem Ziel hat sich das vom Bundes- 
ministerium für Bildung und Forschung (BMBF) geförderte Verbundprojekt OTH 
mind - modulares innovatives Netzwerk für Durchlässigkeit - angenommen und 
ein zielgruppenorientiertes Berufsorientierungs- und Ausbildungskonzept für Stu- 
dienaussteiger:innen - modellhaft für zwei Ausbildungsberufe - ausgearbeitet. Des- 
sen wesentliche Zielsetzung liegt darin, Studienabbrecher:innen beim Übergang 
bzw. Einstieg in die (duale) Berufsbildung zu unterstützen und in verkürzter Dauer 
zu einem anerkannten Berufsabschluss zu führen. Mit den Berufsorientierungs- 
und Ausbildungsprogrammen soll ein wichtiger Beitrag zur Sicherung des regiona- 
len Fachkräftebedarfs sowie zur Erhöhung der Durchlässigkeit zwischen akademi- 
scher und beruflicher Bildung geleistet werden. 

Eine besondere Herausforderung bestand darin, eine systematische Verzah- 
nung zwischen Theorie und Praxis in den Angeboten zu implementieren, um den 
Erwerb der für den (Ausbildungs-)Beruf notwendigen Handlungskompetenz sicher- 
zustellen. 
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2 _ Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme 
für Studienaussteiger:innen 


Im Hinblick auf die Integration von Studienaussteiger:innen in das berufliche Aus- 
und Weiterbildungssystem stellte sich zu Beginn die Frage nach einem geeigneten 
Ansatz, der sowohl den Anforderungen und Bedarfen der Zielgruppe als auch der 
regionalen (Ausbildungs-)Betriebe entspricht. Hierbei stand die Entwicklung eines 
zielgruppenorientierten und ganzheitlichen Konzepts im Fokus, das insbesondere 
folgende zentrale Aspekte berücksichtigen sollte: 
e Schaffung adäquater Möglichkeiten zur (beruflichen) Neuorientierung 
e Möglichkeit einer zielgruppenorientierten Ausbildung unter Berücksichtigung 
bereits (im Studium) erworbener Kompetenzen 
e flexible Ausbildungsformen, die u.a. eine Verkürzung der Ausbildungsdauer er- 
möglichen 
« Sicherstellung des Erwerbs der für den (Ausbildungs-)Beruf notwendigen 
Handlungskompetenz durch eine systematische Verzahnung von Theorie und 
Praxis. 


2.1 Begleitforschung und mehrstufige Entwicklung 

Die Ausarbeitung und Umsetzung des Konzepts erfolgten in einem mehrstufigen 
Forschungs- und Entwicklungsprozess. Eine schematische Übersicht zum For- 
schungsverlauf und Entwicklungsprozess liefert Abbildung 1: 


Konzeptoptimierung & Ausweitung (Fachinformatiker?) 
« Berufsorientierung 


Situationsanalysen: e Theorie-Praxis-Verzahnung 


e Hochschule/Bildungsmarkt 


e Gespräche mit Evaluation und Reflexion 
Stakeholdern Erprobung Implementierung 
2015 2016 2017 2018 2019 | 2020 
. A Erprobung 
Konzeption: Evaluation Elektroniker ' 
„7 modulares und Fachinformatiker 2 
Qualifizierungsprogramm - Reflexion 
Elektroniker 1 


1Elektroniker - Fachrichtung Automatisierungstechnik (m/w/d) 
?Fachinformatiker - Fachrichtung Anwendungsentwicklung (m/w/d) 


Abbildung 1: Forschungsverlauf und Entwicklungsprozess 
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Zu Beginn wurde eine umfangreiche Situationsanalyse des Bildungsmarktes und 
der im Verbundprojekt OTH mind kooperierenden Hochschulen! durchgeführt, um 
bei der Etablierung eines geeigneten Konzepts zur Integration von Studienausstei- 
ger:innen in den beruflichen Bildungssektor sowohl die Bedarfe und Anforderungen 
der Zielgruppe als auch der regionalen Wirtschaft zu berücksichtigen. In diesem 
Kontext wurden mittels einer empirischen Forschungsarbeit der aktuelle und zu- 
künftige Fachkräftebedarf im Regierungsbezirk Oberpfalz erhoben und das Exmatri- 
kulationsverhalten analysiert. Grundlage hierzu bildeten deskriptive Auswertungen 
der Hochschulstatistiken sowie eine standardisierte Exmatrikulierten- und regionale 
Unternehmensbefragung (Gschrey 2016; Schnurer 2016). Die Ergebnisse zeigten, 
dass insbesondere in den Studiengängen „Elektro- und Informationstechnik“ und 
„Angewandte Informatik“ die höchsten Schwundquoten? zu verzeichnen waren. Fer- 
ner konnten in den Berufshauptgruppen „Elektrotechnik“ und „IT-Berufe“ die höchs- 
ten Bedarfe an Fachkräften identifiziert werden (Gschrey 2017). 

Parallel dazu wurden auf Grundlage von (Expert:innen-)Interviews mit Studien- 
aussteiger:innen und Akteuren des akademischen’? und beruflichen‘ Bildungssektors 
sowie einer in den Entwicklungsprozess integrierten empirischen Begleit- und Eva- 
luationsforschung Ansatzpunkte zur Ausgestaltung eines ganzheitlichen Ausbil- 
dungskonzepts für die Zielgruppe eruiert. 

Resultierend aus den Erkenntnissen der Situationsanalysen wurde in einem 
ersten Schritt ein Konzept für ein zielgruppenorientiertes modulares Qualifizie- 
rungsprogramm für den (Ausbildungs-)Beruf Elektroniker — Fachrichtung Automatisie- 
rungstechnik (m/w/d) ausgearbeitet, erprobt und evaluiert (siehe Kapitel 2.2). Auf 
Grundlage der Evaluierung des Angebots erfolgte im nächsten Schritt die Optimie- 
rung und Erweiterung des Konzepts sowie dessen Ausweitung auf den Ausbildungs- 
beruf Fachinformatiker — Fachrichtung Anwendungsentwicklung (m/w/d) (siehe Kapitel 
2.3). 


2.2 Modulares Qualifizierungsprogramm für Studienaussteiger:innen 
Ausgangspunkt bei der Ausgestaltung eines Konzepts zur Integration von Studien- 
aussteiger:innen in den beruflichen Sektor war die Frage: Wie müssen Ausbildungs- 
formate für die Zielgruppe gestaltet sein, um diese möglichst schnell zu einem aner- 
kannten Ausbildungsabschluss zu führen? Den aus den Situationsanalysen und 
Literaturrecherchen gewonnenen Erkenntnissen zufolge, ist die Ausbildung von 
Studienaussteiger:innen so zu gestalten, dass sie vor allem ihren kognitiven und 
motivationalen Bedingungen gerecht wird (Euler 2013; Ebbinghaus 2016). Die we- 
sentlichen Gestaltungskriterien lagen demnach in einer zielgruppenorientierten 
Qualifizierungsmaßnahme, welche sich an den bereits im Studium erworbenen 
Kompetenzen orientiert und flexible Formen der Ausbildungsdauer ermöglicht. 


1  Ostbayerische Technische Hochschule (OTH) Amberg-Weiden und OTH Regensburg 

2 „Die Schwundquote umfasst alle Studienanfänger/innen eines bestimmten Jahrgangs, die keinen Abschluss in dem Be- 
reich erworben haben, in dem sie sich ursprünglich immatrikulierten.“ (Heublein et al. 2008, S. 67) 

3 Studien- und Career Service bzw. Studienberatung 

4 Agenturen für Arbeit, Kammern, Unternehmensvertreter 
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Die Umsetzung erfolgte im Rahmen der Ausarbeitung eines in die betriebliche 
Ausbildung integrierten modularen Qualifizierungsprogramms — zunächst modell- 
haft für den Ausbildungsberuf Elektroniker — Fachrichtung Automatisierungstechnik 
(m/w/d). Überlegungen zur Entwicklung modularer Ausbildungsstrukturen gibt es 
in Deutschland bereits seit den 1990er Jahren. Eine Umsetzung erfolgte jedoch erst 
2007 im Rahmen einer umfangreichen Kampagne der Bundesregierung durch das 
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) (Frank & Grundwald 2008). Das gemein- 
sam mit betrieblichen und schulischen Expertinnen und Experten ausgearbeitete 
modulare Qualifizierungsprogramm setzt dabei an, theoretische Ausbildungsinhalte 
zu vermitteln. Die einzelnen Module entstanden aus dem ganzheitlichen Ausbil- 
dungsberufsbild und repräsentieren in ihrer Gesamtheit die Einheit des Berufsbil- 
des. Bei der Entwicklung des modularen Qualifizierungsprogramms wurden u.a. 
folgende Kriterien zugrunde gelegt: 

1. Orientierung an den geltenden Ordnungsmitteln: Das modulare Qualifizie- 
rungsprogramm umfasst die theoretischen Ausbildungsinhalte (Berufsschule) 
des ersten Ausbildungsabschnittes (Abschlussprüfung Teil I). Dabei wurden bei 
der (inhaltlichen) Ausarbeitung der Module die geltende Ausbildungsordnung 
(AO) sowie der entsprechende Rahmenlehrplan (RLP) der Berufsschule zu- 
grunde gelegt, wodurch sichergestellt wurde, dass die im Ausbildungsberufs- 
bild formulierten (Mindest-)Inhalte abgedeckt werden. 

2. Orientierung am Berufsprinzip: Ausgangspunkt der Entwicklung waren die cur- 
ricular vorgegebenen Strukturen des Berufsbildes. Eine Prüfung in den einzel- 
nen (Teil-)Modulen ist nicht vorgesehen, d.h. die Prüfungsregelungen der (gel- 
tenden) Ausbildungsordnung für den (Ausbildungs-)Beruf bleiben unberührt. 
Folglich begründen erst die Absolvierung aller Module sowie die betriebliche 
Ausbildung eine ganzheitliche, qualifizierte Berufsausbildung. Daraus ergibt 
sich, dass das Berufsprinzip als konstitutive Grundlage der dualen Berufsausbil- 
dung erhalten bleibt. 

3. Zielgruppenspezifisches Angebot: Durch die Berücksichtigung bereits im Stu- 
dium erworbener Kompetenzen bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Module 
erfolgte die Entwicklung der Module zielgruppenspezifisch. 


Die im Konzept vorgesehene modulare Struktur bringt einen hohen Grad an Flexibi- 
lität mit sich, wodurch eine bessere Durchlässigkeit zwischen einzelnen Bildungs- 
gängen - sowohl horizontal als auch vertikal - ermöglicht wird (Euler 2013). Darüber 
hinaus kann mit einem flexiblen Bildungsangebot besser auf die heterogenen Bil- 
dungsanliegen von Studienaussteiger:innen sowie auf deren nichtlineare Bildungs- 
biografien eingegangen werden. Die Verwendung eines einheitlichen Referenzsys- 
tems ermöglicht zudem eine erhöhte Vergleichbarkeit und folglich eine einfachere 
gegenseitige Anerkennung von Modulen unter verschiedenen Bildungsgängen. Dies 
schafft für alle Beteiligten mehr Transparenz und ermöglicht Durchlässigkeit im Bil- 
dungssystem (Häfeli 2004). 
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2.3 Optimierung und Erweiterung des Konzepts 

Mit dem Ziel, Ansatzpunkte zur Optimierung und Weiterentwicklung des modula- 
ren Qualifizierungsprogramms zu identifizieren, erfolgte eine Erprobung und Evalu- 
ierung des Angebots. Aus den Evaluationsgesprächen mit den Teilnehmenden und 
verantwortlichen Ausbildungsbetrieben sowie aus Gesprächen mit Agenturen für 
Arbeit und Kammern gingen zwei zentrale Optimierungspunkte hervor: (1) die Not- 
wendigkeit, das theorielastige Qualifizierungsprogramm um praktische bzw. anwen- 
dungsorientierte Inhalte zu ergänzen und (2) die Einbindung eines Unterstützungs- 
angebots für die Zielgruppe in Bezug auf die Berufsorientierung bzw. -wahl. 

Folglich wurde das Konzept um die Komponente „Berufsorientierung“ erweitert 
und das Qualifizierungsprogramm - unter dem Aspekt der systematischen Verzah- 
nung von Theorie und Praxis (siehe Kapitel 2.5) - um praktische Inhalte ergänzt. Pa- 
rallel dazu erfolgte die Konzeption und inhaltliche Ausgestaltung des Programms 
für den (Ausbildungs-)Beruf Fachinformatiker — Fachrichtung Anwendungsentwicklung 
(m/w/d). Abbildung 2 gibt einen Überblick über den Aufbau des ganzheitlichen 
Konzepts der Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme für Studienausstei- 
ger:innen, das sich aus einer Orientierungs- und Ausbildungsphase zusammensetzt. 
Die beiden Phasen werden im Folgenden kurz erläutert. 


Orientierungs- 


Ausbildungsphase 


phase 
1. Ausbildungsabschnitt 2. Ausbildungsabschnitt 
Zwischenprüfung/ Abschlussprüfung/ 
Abschlussprüfung-Teil I Abschlussprüfung-Teil Il 


| men o 


betriebliche Ausbildung 


+ modulare, zielgruppenorientierte Qualifizierung 
e Verkürzung der Ausbildungsdauer 


Abbildung 2: Konzept - Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme für Studienaussteiger:innen 


Phase 1 - Berufsorientierung 

Die Vielzahl an (Ausbildungs-)Berufen - derzeit existieren in Deutschland etwa 350 
anerkannte Ausbildungsberufe über alle Branchen hinweg (Tendenz weiter steigend) 
- verlangt Studienaussteiger:innen eine hohe Orientierungs- und Entscheidungsleis- 
tung ab (Kupa & Wolters 2010). Aus diesem Grund bedürfen Studienaussteiger:in- 
nen einer intensiven Unterstützung beim Übergang vom wissenschaftlichen in den 
beruflichen Bildungssektor — insbesondere bei der (beruflichen) Neuorientierung 
bzw. der Berufswahl(-entscheidung). Auch wissenschaftliche Diskurse untermauern 
die Notwendigkeit einer adäquaten Berufsorientierung und Berufswahlbegleitung 
(Fischer & Reimann 2018). Die Implementierung einer vertieften Berufsorientierung 
in das Konzept verfolgt demnach die Zielsetzung, die Berufswahlkompetenz von 
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Studienaussteigeriinnen zu erhöhen, um insbesondere den Orientierungs- und Ent- 
scheidungsprozess zu fördern. 

Im Hinblick auf die Ausgestaltung der Maßnahmen zur vertieften Berufsorien- 
tierung wurden folgende (Kern-)Aspekte definiert, die - möglichst in Kombination - 
die wesentlichen Gesichtspunkte der Maßnahmen darstellen sollen: 

e umfassende Informationen zum jeweiligen Berufsfeld in seinen fachspezifi- 
schen Ausprägungen sowie zu den Aufstiegsmöglichkeiten 

e fachpraktische Erfahrungen im Unternehmen //Betrieb 

« Reflexion - Prüfung der persönlichen Eignung für das jeweilige Berufsfeld (u.a. 
Neigungen und Fähigkeiten). 


Die Orientierungsmaßnahmen für die beiden (Ausbildungs-)Berufe wurden als ein- 
wöchiges Format konzipiert und ermöglichen es der Zielgruppe, sich im Vorfeld mit 
dem betrieblichen Umfeld und den Anforderungen der Arbeitswelt vertraut zu ma- 
chen sowie Arbeitsabläufe und Inhalte des jeweiligen Berufsfelds praxisnah kennen- 
zulernen. Mittels realer beruflicher Tätigkeiten sollen die persönliche Eignung für 
die jeweiligen Berufe erprobt und eine „wirklichkeitsnahe“ Entscheidungsgrundlage 
geschaffen werden. Die wesentlichen Zielsetzungen liegen demzufolge in der Ver- 
mittlung berufs- und betriebskundlicher Informationen sowie der Förderung des 
Entscheidungsverhaltens von Studienaussteiger:innen, wodurch auch (vorzeitige) 
Ausbildungsabbrüche aufgrund falscher Erwartungen bzw. Vorstellungen in Bezug 
auf das Berufsbild vermieden werden sollen. 


Phase 2 - Betriebliche Ausbildung mit integriertem Qualifizierungsprogramm 

Das Konzept der Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme in seiner Ganz- 
heit hat zum Ziel, Studienaussteiger:innen beim Übergang bzw. Einstieg in die 
(duale) Berufsausbildung zu unterstützen und in verkürzter Dauer zu einem berufs- 
qualifizierenden Abschluss zu führen. Grundlage hierfür bilden u.a. die rechtlichen 
Rahmenbedingungen des Berufsbildungsgesetzes bzw. der Handwerksordnung 
(siehe Infobox). 

Die im Projekt OTH mind #aufstieggestalten entwickelten Ausbildungspro- 
gramme orientieren sich am deutschen dualen Ausbildungssystem, bei dem die be- 
triebliche Ausbildung durch den Berufsschulunterricht begleitet wird (Baethge 
2008). Im ersten Ausbildungsabschnitt tritt das in die betriebliche Ausbildung inte- 
grierte modulare Qualifizierungsangebot hier an Stelle der klassischen Berufs- 
schule, wodurch mittels einer kompakten zielgruppenorientierten Qualifizierung 
eine Verkürzung der Ausbildungsdauer - um ein Jahr - ermöglicht wird. Im zweiten 
Ausbildungsabschnitt wird die Ausbildung im Betrieb und durch den Besuch der 
letzten Jahrgangsstufe der Berufsschule fortgeführt (siehe Abbildung 2). 
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Berufsbildungsgesetz (BBiG) und Handwerksordnung (HwO): 


Das Berufsbildungsgesetz bzw. die Handwerksordnung schaffen in Deutschland 
die Rahmenbedingungen für die berufliche Bildung. Auf Grundlage des BBiG 
bzw. der HwO haben Studienaussteiger:innen die Möglichkeit, sich bisher er- 
brachte Studienleistungen als „zurückgelegte Ausbildungszeit“ auf die Ausbil- 
dungszeit anrechnen zu lassen ($7 BBiG bzw. 27 a HwO) oder die Ausbildungs- 
dauer zu verkürzen (f 8 BBiG bzw. | 27 b HwO), wenn davon ausgegangen werden 
kann, dass das Ausbildungsziel in der gekürzten Zeit erreicht wird. 


2.4 Blended Learning und Work Based Learning als didaktische Konzepte 
Die in die betriebliche Ausbildung integrierten modularen Qualifizierungspro- 
gramme zeichnen sich primär durch zwei didaktische Kernkonzepte aus: (1) Blended 
Learning und (2) Work Based Learning. Der didaktische Ansatz des Blended Learning 
findet demnach Anwendung bei der theoretisch-fachlichen Wissensvermittlung. 
Diese erfolgt in einer Mischform aus klassischem Frontalunterricht — mit integrier- 
ten Übungsphasen - und dem didaktischen Ansatz des „Flipped Classroom“, bei dem 
den Teilnehmenden im Vorfeld der Präsenzveranstaltungen Materialien zur Aneig- 
nung des Lernstoffs zur Verfügung gestellt werden und eine vertiefte Auseinander- 
setzung während der Präsenzveranstaltung erfolgt (Roach 2014). Dadurch überneh- 
men die Lernenden „für Ziele, Inhalte, Prozesse und Reflexion ihres Lernprozesses 
verstärkt Verantwortung“ (Petko etal. 2009, S. 188). 

Neben theoretisch-fachlichem Wissen ist für den „Aufbau einer umfassenden 
beruflichen Handlungskompetenz? die systematische Integration [...] von Praxispha- 
sen in den Lernprozess“ (Ruf 2006, S.138) von wesentlicher Bedeutung. Demzufolge 
nimmt das Konzept des Work Based Learning (arbeitsweltbasiertes Lernen), bei dem 
der Wissens- und Kompetenzzuwachs in der Praxis erfolgt, einen hohen Stellenwert 
in den Qualifizierungsprogrammen ein (Köster etal. 2014). Unter Work Based Learn- 
ing wird hierbei ein Format verstanden, bei dem ausbildungsspezifische Aufgaben- 
stellungen unter Anleitung und Begleitung eines/r Ausbilders/in bearbeitet werden. 
Ein wesentliches Merkmal des Konzepts liegt folglich in einem Wechsel zwischen 
theoretischem und praktischem Lernen, was einen direkten Wissens- bzw. Anwen- 
dungstransfer ermöglicht (siehe Kapitel 2.5). 


2.5 _Theorie-Praxis-Verzahnung 
Eine besondere didaktische Herausforderung bei der Entwicklung und Ausgestal- 
tung der Qualifizierungsprogramme bestand in einer systematischen Theorie-Praxis- 


5 Das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) definiert berufliche Handlungskompetenz wie folgt: „Berufliche Hand- 
lungskompetenz ist die Fähigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie persönliche, soziale und methodi- 
sche Fähigkeiten, sowohl in Arbeitssituationen als auch für die berufliche und persönliche Entwicklung zu nutzen.“ 
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Verzahnung, sodass eine Übertragung des erworbenen deklarativen (Fach-)Wissens® 
auf spezifische Anwendungssituationen erfolgen kann (Anwendungstransfer). Die 
damit verbundenen Implikationen für die Ausgestaltung der Angebote orientieren 
sich an einem theoretischen Modellansatz, der zwei zentrale Aspekte umfasst (siehe 
Abbildung 3): (1) Anwendungstransfer und (2) Reflexion. 


Reflexion 


Anwendungstransfer 
(Work-Based-Learning) 


Abbildung 3: Modellansatz zur Theorie-Praxis-Verzahnung 


Anhand der Bearbeitung unternehmensspezifischer und ausbildungsrelevanter Auf- 
gaben-/Problemstellungen - die sich am Work Based Learning-Ansatz orientieren - 
soll es ermöglicht werden, durch das Handeln die Brauchbarkeit der in den Theorie- 
phasen neu erworbenen Handlungsschemata zu prüfen und ein allgemeines Wis- 
sen, welches sich aus deklarativen, prozeduralen und konditionalen Wissenselemen- 
ten zusammensetzt, über typische Zusammenhänge in einer Realsituation zu 
erlangen (Burger 2005). Zudem sollen die in den praktischen Phasen gewonnenen 
Erfahrungen mit dem Ziel reflektiert werden, diese auf Theorien und Modelle zu be- 
ziehen und in übergeordnete Zusammenhänge einzugliedern. Die in den Praxispha- 
sen vollzogenen Handlungen bilden dabei einen notwendigen und integrativen Be- 
standteil des Lernprozesses. Durch das Zusammenspiel von Theorie und Praxis wird 
ein synergetisches Ineinandergreifen von Theorie und Praxis ermöglicht, was einen 
kontinuierlichen Transfer zwischen Theorie und Praxis - in beide Richtungen - zur 
Folge hat. 

In den praktischen Phasen am betrieblichen Lernort übernehmen Ausbilder:in- 
nen eine besondere Rolle, indem sie den Anwendungstransfer und Reflexionspro- 
zess aktiv unterstützen. 


2.6 (Kooperations-)Partner 
Die (Konzept-)Entwicklung und Durchführung der Berufsorientierungs- und Ausbil- 
dungsprogramme sowie die systematische Verzahnung von Theorie und Praxis war 


6 Deklaratives Wissen („Wissen, was...) umfasst Wissen über Begriffe, Fakten und Sachverhalte. Das konditionale Wis- 
sen („Wissen, wann...“) ist Wissen über Bedingungen, unter denen eine Entscheidung oder Handlung angemessen ist. 
Unter prozeduralem Wissen („Wissen, wie...“) wird Wissen über die konkrete Umsetzung von Handlungen bzw. Proze- 
duren verstanden (Anderson 1988). 
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bzw. ist (weiterhin) stark abhängig von einer funktionierenden Kooperation und 
Kommunikation mit regionalen Berufsschulen, (Ausbildungs-)Betrieben sowie Ak- 
teuren der akademischen und beruflichen Bildung. Gerade mit Blick auf die zukünf- 
tige Durchführung der Programme ist vor allem eine unterstützende Infrastruktur 
zur Integration von Studienaussteiger:innen in den beruflichen Sektor von entschei- 
dender Bedeutung. Letztendlich kann das Konzept der Berufsorientierungs- und 
Ausbildungsprogramme nur dann erfolgreich sein, wenn die Rahmenbedingungen 
so ausgehandelt werden, dass alle beteiligten Akteure von diesem Ansatz profitieren 
können. 


Betriebe/Unternehmen und Berufsschulen 
Maßgeblich für die Entwicklung und Umsetzung des Konzepts war eine enge Zu- 
sammenarbeit mit regionalen Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen. Speziell die 
Ausarbeitung der Rahmenbedingungen (z.B. Möglichkeiten der Verkürzung der 
Ausbildungsdauer, betriebliche Betreuung, Terminierung der Angebote, etc.) und 
die Ausgestaltung der theoretischen und praktischen Inhalte sowie die systematische 
Verzahnung von Theorie und betrieblichen Praxisphasen erforderten einen intensi- 
ven Abstimmungsprozess. 

Eine funktionierende Abstimmung mit diesen Akteuren wird auch für die zu- 
künftige Durchführung der Programme von entscheidender Bedeutung sein. 


Akteure der wissenschaftlichen und beruflichen Bildung 

Wegweisend für die erfolgreiche Integration von Studienaussteiger:innen in den be- 
ruflichen Aus- und Weiterbildungssektor ist eine intensive Vernetzung und Koopera- 
tion zwischen den Akteuren der akademischen und beruflichen Bildung. Vor diesem 
Hintergrund ist eine enge Zusammenarbeit zwischen den Studien- und Fachbera- 
tungen sowie den regionalen Agenturen für Arbeit und Kammern erforderlich, um 
sowohl den Bekanntheitsgrad der Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme 
in der Region zu steigern als auch den Beratungs- und Vermittlungsprozess von Stu- 
dienaussteiger:innen (weiter) zu forcieren. 


3 _ Integration von Studienaussteiger:innen 
in den beruflichen Sektor 


31 Chancen und Herausforderungen 

Die empirische Begleitforschung zeigt, dass KMU in der Region Oberpfalz einen zu- 
nehmenden Bedarf an qualifizierten Fachkräften erwarten und zunehmend Pro- 
bleme haben, offene Ausbildungsstellen zu besetzen (Gschrey 2017). Mit den Berufs- 
orientierungs- und Ausbildungsprogrammen für Studienaussteiger:innen wurde ein 
innovatives Maßnahmenkonzept entwickelt, um Studienaussteiger:innen beim Über- 
gang vom akademischen in den beruflichen Sektor zu unterstützen und in verkürz- 
ter Ausbildungsdauer zu einem anerkannten Berufsabschluss zu führen — ohne 
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Redundanzen in der Bildungsbiografie entstehen zu lassen. Neben der Zielgruppe 
selbst profitieren hierbei vor allem regionale Unternehmen, indem diese leistungs- 
starke junge Personen als zukünftige Fach- und Führungskräfte gewinnen. Die Er- 
fahrungen der letzten Jahre im Projekt OTH mind #aufstieggestalten haben gezeigt, 
dass mit größerem Bekanntheitsgrad der Angebote auch das Interesse vonseiten der 
Unternehmen in der Region gestiegen ist. Aus der Praxis und persönlichen Gesprä- 
chen mit Unternehmensvertretern wird deutlich, dass die Unternehmen insbeson- 
dere die hohe Motivation und die höhere Lebenserfahrung der Studienaussteiger:in- 
nen positiv bewerten. Allerdings ergeben sich mit Blick auf die Integration von 
Studienaussteigeriinnen in den beruflichen Sektor sowie bei der Durchführung der 
Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme auch einige Herausforderungen, 
die je nach Akteur unterschiedliche Ausprägungen haben. 


Herausforderungen für Unternehmen 

Aus Sicht der Unternehmen lassen sich die Herausforderungen in akquisebezogene 
und ausbildungsbezogene Bewältigungsaufgaben untergliedern. Demnach stellt die 
Akquise bzw. Gewinnung ausbildungsinteressierter Studienaussteiger:innen für 
Unternehmen die größte Hürde dar, womit die Frage einer zielgruppengerechten 
Adressierung und Platzierung von Ausbildungsangeboten einhergeht. Ausbildungs- 
bezogene Herausforderungen bestehen für Unternehmen einerseits darin, die im 
Studium erworbenen Kompetenzen von Studienaussteiger:innen im Hinblick auf 
eine Anrechnung auf die Ausbildung zu beurteilen. Andererseits ist für die Betriebe 
der hohe zeitliche und ökonomische Aufwand, den die individuelle Betreuung der 
Zielgruppe erfordert, ein wesentliches Hemmnis. Anders als für „traditionelle Aus- 
zubildende“ zielen Ausbildungskonzepte für Studienaussteiger:innen — so auch das 
hier beschriebene Konzept der Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme - 
darauf ab, die reguläre Ausbildungsdauer zu verkürzen, was eines entsprechenden 
individuellen zeitlichen Ausbildungsrahmens bzw. -ablaufs für die Zielgruppe be- 
darf. Dieser Umstand sowie die individuelle (modulare) Qualifizierung im Rahmen 
des Orientierungs- und Ausbildungskonzepts bringt vor allem einen erhöhten unter- 
nehmensinternen Abstimmungsbedarf innerhalb sowie zwischen den Abteilungen 
im Unternehmen mit sich. 


Herausforderungen für Studienaussteiger:innen 

Für Studienaussteiger:innen lassen sich ebenfalls zwei wesentliche Herausforde- 
rungskategorien festhalten: orientierungs- und ausbildungsbezogene Herausforderun- 
gen. Erstgenannte besteht für Studienaussteiger:innen v. a. darin, Informationen da- 
rüber zu bekommen, welche Chancen und (Aufstiegs-)Möglichkeiten der berufliche 
Sektor” eröffnet, sowie aus der Vielzahl an vorhandenen (Ausbildungs-)Berufen? 
einen passenden Ausbildungsberuf zu finden, der den eigenen Interessen und 


7 Neben der dualen Berufsausbildung bietet der berufliche Sektor auch die Möglichkeit einer schulischen Ausbildung 
oder eines Direkteinstiegs/beruflichen Quereinstiegs. 
8 Derzeit existieren in Deutschland etwa 350 anerkannte Ausbildungsberufe über alle Branchen hinweg. 
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Neigungen entspricht. Hingegen liegen ausbildungsbezogene Herausforderungen 
darin, Betriebe ausfindig zu machen, die spezifische Ausbildungskonzepte für Stu- 
dienaussteiger:innen anbieten und eine Anrechnung von Studienleistungen im 
Sinne einer Verkürzung der Ausbildungsdauer ermöglichen. 

Ausbildungskonzepte, die eine Verkürzung der Ausbildungsdauer ermöglichen - 
wie beispielsweise die oben dargelegten Berufsorientierungs- und Ausbildungspro- 
gramme -, verlangen der Zielgruppe eine erhöhte Leistungs- und Lernbereitschaft 
ab, da sowohl die für den (Ausbildungs-)Beruf relevanten praktischen Fertigkeiten 
(betriebliche Ausbildung) als auch das theoretische Fachwissen (Berufsschule) in 
kürzerer Zeit erworben werden müssen. 


Herausforderungen für Akteure der wissenschaftlichen und beruflichen Bildung 
Die Erfahrungen haben gezeigt, dass sich die Identifizierung von Studienausstei- 
ger:innen als schwierig erweist, da diese die etablierten Beratungsangebote der 
Hochschulen, Agenturen für Arbeit und Kammern in der Regel nicht in Anspruch 
nehmen und deren Verbleib somit häufig unklar bleibt. Aus Erhebungen und Inter- 
views mit Studienaussteiger:innen sowie Vertretern der Agenturen für Arbeit und 
Kammern geht hervor, dass die Zielgruppe meist über gar keine oder nur über un- 
zureichende Kenntnisse bzw. Informationen sowohl in Bezug auf die vorhandenen 
Beratungs- und Vermittlungsangebote als auch die Chancen und Perspektiven des 
beruflichen Bildungssektors verfügt. Aus Sicht der Akteure der akademischen und 
beruflichen Bildung bildet jedoch gerade die Beratung von Studienaussteiger:innen 
hinsichtlich der (dualen) Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten einen notwendigen 
und unverzichtbaren Bestandteil für eine erfolgreiche Integration in den beruflichen 
Sektor. Dies wirft folgende zentrale Herausforderungen bzw. Fragestellungen auf: 

e Wie kann es gelingen, Studienzweifler:innen und (potenzielle) Studienausstei- 
ger:innen frühzeitig zu identifizieren, um gegebenenfalls intervenierende Maß- 
nahmen zu ergreifen oder diese entsprechend (weiter) zu vermitteln? 

e Wie können Studienaussteiger:innen für den beruflichen Aus- und Weiterbil- 
dungssektor sensibilisiert werden? 

e Wie können Ausbildungskonzepte und -angebote für Studienaussteiger:innen 
zielgruppengerecht platziert werden? 


3.2 Lösungsansätze und Maßnahmen 

In Gesprächen mit regionalen Unternehmen und Akteuren der akademischen und 
beruflichen Bildung wurden Lösungsansätze für die oben dargelegten Herausforde- 
rungen abgeleitet und erste Maßnahmen umgesetzt. Diese betreffen folgende As- 
pekte: (1) den Ausbau des Beratungs- und Vermittlungsnetzwerks für Studienaussteiger:in- 
nen, (2) ein Informationsangebot für Studienzweifler:innen und Studienaussteiger:innen 
und (3) eine Plattform zur Platzierung von Ausbildungskonzepten und -angeboten. 

Mit Blick auf die Integration von Studienaussteiger:innen in den beruflichen 
Bildungssektor wurde in einem gemeinsamen Abstimmungsprozess mit Vertretern 
der akademischen und beruflichen Bildung ein idealtypisches, ineinandergreifendes 
Netzwerk zur Beratung und Vermittlung von Studienzweifler:innen bzw. Studien- 
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aussteiger:innen ausgearbeitet. Abbildung 4 zeigt eine schematische Darstellung des 
idealtypischen Beratungs- und Vermittlungsprozesses von (potenziellen) Studien- 
aussteiger:innen und beschreibt die (Haupt-)Aufgabenfelder der jeweiligen Akteure. 
Dieses Netzwerk zeichnet sich vor allem durch eine rege und systematische Koope- 
ration aller beteiligten Akteure aus. 


+ Identifizierung 
« Erstberatung 
+ Vermittlung 


Studienabbruch: 
ja 


Studienabbruch: 


+ Sensibilisierung von + Aus-/Weiterbildungsberatung 
ee Studienaussteiger:innen für die + Sensibilisierung von Betrieben für 
individueller Support R a ee 

bzgl. des weiteren berufliche Aus- und Weiterbildung die Zielgruppe f f 
Studienverlaufs + Informationen über berufliche + Unterstützung von Betrieben bei 
Alternativen (Berufsberatung) Fragen zur Anrechnung von 
« Eignungsdiagnostik Studienleistungen 
. etc. + Vermittlung in Betriebe 
e etc. 


Abbildung 4: Idealtypischer Beratungs- und Vermittlungsprozess von (potenziellen) Studienaussteiger:in- 
nen 


Von den in Abbildung 4 aufgeführten Akteuren kommt dem Studien- und Career 
Service bzw. den Studien- bzw. Fachberatungen der Hochschulen eine zentrale Rolle 
hinsichtlich der Identifizierung und Erstberatung (potenzieller) Studienausstei- 
ger:innen zu. Im Falle eines Studienabbruchs werden diese angehalten, Studienaus- 
steiger:innen an die Beratungsanlaufstellen der Agenturen für Arbeit bzw. Kam- 
mern (weiter) zu vermitteln. Während die Hauptaufgabe der Agenturen für Arbeit 
darin besteht, Studienaussteiger:innen bei der beruflichen Neuorientierung zu un- 
terstützen und über berufliche Alternativen zu informieren, liegt es im Aufgabenbe- 
reich der Kammern, Betriebe für die Zielgruppe zu sensibilisieren und bei Fragen 
zur Anrechnung von Studienleistungen auf die Berufsausbildung zu unterstützen. 
Eine enge Zusammenarbeit zwischen den Agenturen für Arbeit, Kammern und Be- 
trieben ist insbesondere dann von zentraler Bedeutung, wenn es um konkrete Fra- 
gen zur beruflichen Aus- und Weiterbildung, zu den Möglichkeiten einer Anrech- 
nung von Studienleistungen (z. B. Ausbildungszeitverkürzung) oder die Vermittlung 
von Studienaussteiger:innen in ein Ausbildungsverhältnis geht. 

Ein Lösungsansatz, welcher im Hinblick auf die Sensibilisierung von (potenziel- 
len) Studienaussteiger:innen für den beruflichen Aus- und Weiterbildungssektor 


94 Integration von Studienaussteiger:innen in den beruflichen Bildungssektor 


sowie zur zielgruppengerechten Platzierung von Ausbildungskonzepten und -ange- 
boten gewählt wurde, war die Implementierung einer onlinebasierten (Informa- 
tions-)Plattform für Studienzweifler:innen und Studienaussteiger:innen 
(www.perspektiven-schaffen.bayern). 


4 Fazit 


Die Begleitforschung hat gezeigt, dass — vor dem Hintergrund des demografischen 
Wandels — das Interesse von Unternehmen an der Gewinnung von Studienausstei- 
ger:innen für die (duale) Berufsausbildung sehr hoch ist. Mit der Entwicklung der 
Berufsorientierungs- und Ausbildungsprogramme für Studienaussteiger:innen 
wurde diesem Umstand Rechnung getragen und ein innovatives und zielgruppen- 
orientiertes Maßnahmenkonzept zur Integration von Studienaussteiger:innen in 
den beruflichen Bildungssektor entwickelt. Neben den Möglichkeiten der Berufs- 
orientierung und Verkürzung der Ausbildungsdauer bildete die systematische Ver- 
zahnung von Theorie und Praxis einen wesentlichen Aspekt der Programme, um 
den Erwerb der für die jeweiligen Ausbildungsberufe notwendigen Handlungskom- 
petenz sicherzustellen. 

In der Gesamtbetrachtung ist festzuhalten, dass die Programme im Rahmen 
der Erprobung bei allen beteiligten Akteuren auf eine sehr positive Resonanz gesto- 
ßen sind und einen wichtigen Beitrag zur Integration der Zielgruppe in den beruf- 
lichen Bildungssektor leisten. Gleichzeitig konnten einige Herausforderungen iden- 
tifiziert werden, die es (zukünftig) zu meistern gilt. Letztendlich kann die Integration 
von Studienaussteiger:innen in den beruflichen Aus- und Weiterbildungssektor in 
einem sich stetig verändernden wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Umfeld je- 
doch nur dann nachhaltig erfolgreich sein, wenn alle beteiligten Akteure einen ent- 
sprechenden Beitrag leisten. 
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Was ist DAS denn? 


Neue Kurzformate in der wissenschaftlichen Weiterbildung 


Kar RAECKE 


Abstract 


Der vorliegende Beitrag befasst sich mit der aktuellen Gestaltung wissenschaftlicher 
Weiterbildungsformate an Hochschulen. Ein besonderes Augenmerk gilt dabei dem 
Kurzformat. Mit einem Blick auf diesen Trend wird zunächst ein allgemeiner und 
anschließend ein spezifischer Einblick in das alternative Weiterbildungsformat der 
„SwissUni“ gegeben. Weiterhin wird durch einen Best-Practice-Ansatz geklärt, ob 
eine Adaption im oberpfälzischen Weiterbildungsraum potenziell denkbar wäre. 


Schlagworte: Swissuni, CAS, DAS, MAS, Modul, Kurzformat, Flexibilisierung 


This article deals with the current design of scientific education formats at universi- 
ties. With a focus on the trend of short formats, a general and then specific insight 
into the alternative continuing education format of the "SwissUni" is given. Further- 
more, a best-practice approach is used to clarify whether an adaptation in the ober- 
pfälzischen further education area would be potentially conceivable. 


Keywords: SwissUni, CAS, DAS, MAS, module, short format, flexibility 


1 Einleitung 


Mit der Verankerung der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen Hochschu- 
len durch das Landeshochschulgesetz im Jahr 2006 (Art. 2 f1 und § 5) öffneten sich 
die Hochschulen einer breiteren und somit heterogeneren Studierendenschaft. Ne- 
ben den klassischen Hochschulabsolvierenden, die in einer späteren Phase ihres Le- 
bens ihr akademisches Wissen ausbauen möchten, weitet sich nun die Zielgruppe 
auch auf Berufstätige ohne Abitur und mit stärkeren privaten Verpflichtungen aus. 
Zusätzlich zu den steigenden Zahlen der heterogenen Studierenden fordern auch 
wachsende gesellschaftliche Veränderungen wie der demografische Wandel, der vo- 
ranschreitende technische Fortschritt und damit verbunden die sinkende Halbwerts- 
zeit von erlerntem Wissen eine Anpassung des Systems. Somit ist davon auszuge- 
hen, dass die Nachfrage nach neuen Kompetenzen und Wissen anhaltend steigen 
wird (Schenker-Wicki 2012, 213). Zwar weisen Hochschulen für angewandte Wissen- 
schaft, durch ihre traditionell größere Industrienähe, bereits eine stärkere Affinität 
zu flexibleren Methoden in ihren Weiterbildungsformaten auf, dennoch müssen sich 
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die bestehenden Angebotsstrukturen den neu entstehenden Bedarfen anpassen. Nur 
der Wandel von einem zeitlich, örtlich, aber auch inhaltlich starren System zu einem 
flexiblen System kann der neu gewonnenen Zielgruppe adäquat gerecht werden. 


2 _Wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext 
hochschulischer Entwicklung 


Da der Begriff der wissenschaftlichen Weiterbildung keine einheitliche Definition 
aufweist, wird dieser zunächst genauer unter dem Aspekt des wissenschaftlichen 
Weiterbildungsangebots beleuchtet. Das trägt dazu bei, ein klareres Bild von ihr im 
Kontext der Hochschulen zu erstellen und die Möglichkeiten sowie Notwendigkeiten 
einer Flexibilisierung gezielter zu verstehen. 

Als eine weitgehend konsensfähige Definition ist die der Kultusministerkonfe- 
renz von 2001 zu verstehen: 


„Wissenschaftliche Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisier- 
ten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der Regel nach Auf- 
nahme einer Erwerbs- oder Familientätigkeit, wobei das wahrgenommene Weiterbil- 
dungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau der Hochschule entspricht. [...] 
Wissenschaftliche Weiterbildung knüpft in der Regel an berufliche Erfahrungen an, 
setzt aber nicht notwendigerweise einen Hochschulabschluss voraus“ (KMK 2001, 2). 


Die wissenschaftliche Weiterbildung lässt sich nicht ausschließlich in Hochschulen 
verorten, sondern auch auf nichthochschulische Einrichtungen wie Kammern oder 
Akademien ausdehnen. Diese oftmals auf privatrechtlicher Basis agierenden außer- 
hochschulischen Einrichtungen entwickeln laut Gernot Graeßner ihre Inhalte in An- 
lehnung an die Hochschulen (Graeßner etal. 2009, 551). Die wissenschaftliche Wei- 
terbildung dient damit in erster Linie dem Stand der Wissenschaft, unabhängig 
davon, ob es sich um eine staatliche oder private Weiterbildungseinrichtung handelt. 
Dennoch müssen sich die Hochschulen mit ihren Alleinstellungsmerkmalen - der 
thematischen Orientierung an ihren jeweiligen wissenschaftlichen Schwerpunkten 
sowie der Gradierung - von den anderen Einrichtungen abgrenzen. 


„Insofern werden durch die wissenschaftliche Weiterbildung in erster Linie nur die Stär- 
ken im eigenen Kompetenzprofil der jeweiligen Hochschule auf dem Markt positioniert, 
was durchaus logisch erscheint, müssen die Hochschulen in einem kompetitiven Wei- 
terbildungsmarkt entsprechende Alleinstellungsmerkmale (neben der Möglichkeit der 
Graduierung) aufweisen“ (ebd., 551). 


Die Tatsache, dass es sich um einen kompetitiven und vor allem wachsenden Weiter- 
bildungsmarkt - z.B. Zukunftspläne der CDU um die Bildungsplattform MILLA - 
handelt, gewinnt in den letzten Jahren an Dringlichkeit. Hochschulen dürfen die 
Entwicklungen anderer Weiterbildungseinrichtungen nicht außer Acht lassen und 
müssen die eigenen Angebotsformate sowohl an die Bedarfe der Wirtschaft als auch 
die der Studierenden anpassen. Flexibilisierung ist in diesem Sinne das omniprä- 
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sente Stichwort. Doch in welchem Ausmaß soll diese angestrebt werden? Hier gibt 
es in der Wissenschaft unterschiedliche Betrachtungspunkte, welche trotz ihrer Dif- 
ferenzierungen nicht grundsätzlich voneinander zu trennen sind. 

Aus Sicht von Michael Kerres gewährt eine inhaltliche Flexibilisierung die Mög- 
lichkeit, die wissenschaftliche Weiterbildung besser an die individuellen Interessen 
und Voraussetzungen der Studierenden anzupassen und sich von dem Prinzip der 
hochgradig standardisierten Angebote, welche einer freien Entfaltung im Wege ste- 
hen, zu trennen. Sein Fokus einer Flexibilisierung liegt im sinnvollen Verweben von 
E-Learning-Elementen wie Videoaufzeichnungen und digital aufgearbeiteter Inhalte 
(Kerres, M. 2012, 44ff.). 

Heinke Röbken steht einer maximalen Flexibilisierung auf der anderen Seite 
kritisch gegenüber und empfindet die bloße Fokussierung auf den zeitlichen und 
örtlichen Aspekt als zu eindimensional. Röbken betrachtet eine Differenzierung in 
die inhaltliche, organisatorische und institutionelle Flexibilität als notwendig. Unter 
der inhaltlichen Flexibilisierung sieht sie die Möglichkeiten einer Orientierungs- 
phase für Studierende, bevor sich diese für einen Schwerpunkt festlegen. Diese 
Schwerpunkte sollen wiederum eine hohe Bandbreite an Kursen ermöglichen kön- 
nen. Dabei sollten Studierende weitestgehend Wahlfreiheit haben, ohne diese aber 
mit Vielfalt zu überfordern. Als letzten Punkt führt sie die Adaptierbarkeit der In- 
halte an die aktuellen beruflichen Entwicklungen an (Röbken 2012, 242f.). Die Mög- 
lichkeit zeit- und ortsunabhängig zu lernen bzw. den Bildungsweg wegen finanziel- 
ler, beruflicher oder privater Gründe nicht linear gehen zu müssen, gehört für sie 
zur organisatorischen und räumlichen Flexibilität (ebd., 244£.). Zuletzt unterscheidet 
sie in die institutionelle Flexibilität, die ein gewisses Mindestmaß an Gemeinsamkei- 
ten zwischen allen Hochschulsystemen erfordert und somit ein Schreiten zwischen 
den Systemen und Institutionen ermöglicht (ebd., 246). 

Roswitha Grassl fasst mit ihrem Standpunkt im Kern die Darstellungen von 
Kerres und Röbken in einer mehrdimensionalen Sichtweise auf die Flexibilisierung 
zusammen. Sie unterscheidet fünf Aspekte der Flexibilisierung: räumlich, metho- 
disch, zeitlich, lebenszeitlich und inhaltlich. 

Der räumliche Aspekt betrachtet die Mobilität und Etablierung unterschied- 
licher Lernorte zwischen den Hochschulstandorten Europas und der Welt. Im me- 
thodischen Ansatz sieht sie eine Lehre, die nicht ausschließlich im Hörsaal stattfin- 
det, sondern dank elektronischer Endgeräte via E-Learning „im Feld“ ausgetragen 
werden kann. Der zeitliche Aspekt betrachtet die Vereinbarkeit von Beruf, Familie 
und Weiterbildung. Dieser betrifft mittlerweile nicht nur die berufsbegleitenden Stu- 
dierenden, sondern lässt sich auch immer mehr auf die grundständig Studierenden 
übertragen. Dem schließt sich der lebenszeitliche Aspekt an, der die Bildungsbiogra- 
fie bestimmt und in dem der lineare Bildungsweg immer mehr abnimmt. Zuletzt 
betrachtet sie den inhaltlichen Aspekt und die darauf bezogene Anpassung an die 
Bedarfe der heterogenen Studierenden nach einer engeren Verknüpfung zwischen 
Inhalt und beruflicher Praxis (Grassl 2012, 58). 

Der Vorteil der wissenschaftlichen Weiterbildung liegt nun in der Möglichkeit 
neue und eventuell unkonventionelle didaktische Lehr-Lernkonzepte zu erproben 
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und zu etablieren (Gröger, G. & Schumacher, H. 2018, 101). Dabei muss im Fokus 
die sinnvolle Orientierung an den Bedarfen der immer heterogener werdenden Ziel- 
gruppe berufsbegleitend Studierender stehen. So ist es notwendig, Beratungs- und 
Unterstützungsformate, Lerninhalte sowie Studienformate daran auszurichten und 
zu flexibilisieren (Wolter, A., Banscherus, U., Kamm, C., Otto, A & Spexard, A. 2014). 
Dies erfordert, dass sich das Hochschulsystem von einem auf homogene Zielgrup- 
pen orientierten starren System hin zu einem transparenten, flexiblen und an die 
Bedarfe einer heterogenen Zielgruppe gerichteten Studiensystem entwickelt, um sie 
nicht an andere Einrichtungen zu verlieren. (Hanft, A., Brinkmann, K., Kretschmer, 
S. u.a. 2016, 29 f.). 

Für den Beginn einer solchen Entwicklung erscheinen kurzformatige Angebote 
auf Zertifikatsebene als erster Schritt sinnvoll. Diese Form der wissenschaftlichen 
Weiterbildung dient der Vermittlung punktueller Qualifizierungen und ist unabhän- 
gig von einem gesamten Studienangebot belegbar. Zusätzlich lassen sich Kurzfor- 
mate in ein Baukastensystem integrieren und bieten den Studierenden die Möglich- 
keit, sich im Laufe der wissenschaftlichen Weiterbildung für einen passenden 
Studiengang zu entscheiden. Mit deutlich geringeren Kosten und Studiendauer ge- 
genüber den regulären Weiterbildungsstudiengängen, dem hohen Maß an Flexibili- 
tät durch die spezielle Anpassung der Lehrinhalte und -formate an die Studierenden 
sowie der Möglichkeit zu graduieren, sind Kurzformate attraktive Angebote für Be- 
rufstätige. 

Ergebnisse interner Fachkräfte- und Stakeholder-Befragungen im oberpfälzi- 
schen Raum durch die OTH Regensburg und OTH Amberg-Weiden unterstreichen 
diesen Bedarf. Es zeigt sich, dass Studierende eine größere Bereitschaft zur Teil- 
nahme an Kurzformaten besitzen, da diese in unterteilten Etappen studiert werden 
können (Ainöder, S. 2018; Schnurer, K. 2016). Unternehmen wiederum sind verstärkt 
an Einzelkompetenzen, wie dem eines Bildungsportfolios mit direktem Bezug zur 
Wirtschaft, interessiert. Reguläre Studiengänge erscheinen demgegenüber oftmals 
als zu komplex (Hellwig, M. & Schroll-Decker, I. 2019; Hellwig, M., Gundel, E. & 
Bradshaw, M. 2019). Eine stärkere Ausrichtung zu Kurzformaten gestaltet zum einen 
die Angebotsstrukturen transparenter, flexibler, schöpft ihr großes Anwendungs- 
potenzial für die wissenschaftliche Weiterbildung aus und geht somit auf die Wün- 
sche der Studierenden und der Wirtschaft ein. 

Für eine bessere Übersicht in den bereits vielfältigen Angeboten wissenschaft- 
licher Weiterbildung formulierte die DGWF 2018 das Paper „Struktur und Transpa- 
renz von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen in 
Deutschland“ (DGWF 2018). Dessen Ziel ist es, die Verständlichkeit und Vergleich- 
barkeit sowohl für die Hochschulen als auch für die Interessenten zu erhöhen und 
dies unter Berücksichtigung der hochschulrechtlichen Rahmenbedingungen der 
Weiterbildungseinrichtungen zu erreichen.' Wie in Tabelle 1 dargestellt, wird das 
durch eine Aufschlüsselung der Kurzformate in die unterschiedlichen Abschlüsse, 


1 Die Systematisierung der hochschulrechtlichen Rahmenbedingungen findet sich unter: (DGWF 2018, 1). 
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ECTS und der Niveaustufe nach dem Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR)? dar- 
gestellt. 


Tabelle 1: Übersichtsraster Angebotsformate der wissenschaftlichen Weiterbildung. DGWF (2018) 


Niveaustufe 

Abschluss Format CP nach ECTS (DQR) 
Master Weiterbildender Masterstudiengang 60-120 7 
Bachelor Weiterbildender Bachelorstudiengang 160-240 6 
Zertifikat? Diploma of Advanced Studies (DAS) mind. 30 7 

Certificate of Advanced Studies (CAS) mind. 10 7 

Diploma of Basic Studies (DBS) mind. 30 6 

Certificate of Basic Studies (CBS) mind. 10 6 

Weiterbildungskurs mit Prüfung? 1-9° 6 oder 7 
uns Weiterbildungskurs ohne Prüfung® keine 6 oder 7 

escheinigung 


Durch die Aufstellung kristallisiert sich eine Orientierung an den Formaten nach 
dem Schweizer Vorbild der „SwissUni“ heraus. 


21 „SwissUni“ - vom Kurzformat CAS zum Master MAS 

Die dreistufigen Zertifikatsformate der SwissUni, vom einfachen CAS-Zertifikat hin 
zum MAS-Abschluss, bieten den Weiterbildungsinteressierten eine größtmögliche 
Flexibilität und Transparenz. Dabei unterscheiden sich die jeweiligen Stufen wie folgt: 


Certificate of Advanced Studies (CAS) 

Ein CAS stellt ein kurzes Abschlussformat dar. Dabei wird Wissen zu einem spezifi- 
schen Thema vermittelt. Diese Form der Angebote weist in der Regel eine Laufzeit 
von wenigen Monaten bis hin zu maximal einem Jahr auf. In dieser Zeit eignen sich 
die Teilnehmenden ihr Wissen in Form von Präsenzunterricht und Selbststudium 
an. Der Abschluss erfolgt in der Regel durch eine Klausur oder eine Projektarbeit. 
Die Teilnehmenden erhalten anschließend ein Zertifikat mit einer Wertigkeit von 
mindestens zehn ECTS. 


2 Während das Niveau 6 des DQR die Kompetenz zur Planung, Bearbeitung und Auswertung von umfassenden fach- 
lichen Aufgaben und Problemstellungen mit eigenverantwortlicher Steuerung von Prozessen in einem wissenschaft- 
lichen Fach oder Tätigkeitsfeld beschreibt, bezieht sich Niveau 7 auf deutlich komplexere und teils unvorhergesehene 
Anforderungen in diesen Bereichen (ebd., 2). 

3  Gebräuchliche Bezeichnungen: Kontaktstudium, Einführung, Kontaktstudium mit Hochschulzeugnis, Fortbildung, Wei- 
terbildungsprogramm, Modulstudium, Zertifikatskurs, Kompaktkurs, Executive Training (ebd., 2). 

4 Kann auch in Form einer Abschlussarbeit, Präsentation oder anderen definierten Verfahren zur Feststellung der er- 
brachten Leistung erfolgen (ebd., 2). 

5 Für Studienmodule mit Zertifikat wird entsprechend den Vorgaben der KMK eine Mindestzahl von 5 ECTS empfohlen 
(ebd., 2). 

6 Gebräuchliche Bezeichnungen: Seminarreihe, Seminarprogramm, Master Class, Weiterbildung, Weiterbildungslehr- 
gang (ebd., 2). 
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Diploma of Advanced Studies (DAS) 

Die nächsthöhere Zertifikatsform bildet das DAS, das einer vertieften Ausbildung in 
einem spezifischen Fachbereich oder einer Zusatzqualifikation gleichkommt. Diese 
Form der wissenschaftlichen Weiterbildung läuft in der Regel ein bis zwei Jahre und 
schließt mit einer Abschlussarbeit ab sowie mit der Ausstellung eines DAS-Zertifika- 
tes mit einem Umfang von mindestens 30 ECTS. 


Master of Advanced Studies (MAS) 

Den höchsten Abschluss bildet der MAS. Dieser modulare, auf CAS-Modulen aufge- 
baute Abschluss bietet eine vertiefte fachspezifische Ausbildung. Der Abschluss dau- 
ert in der Regel zwei bis drei Jahre und schließt mit einer Masterarbeit ab. Ausge- 
stellt wird ein MAS mit einem Umfang von mindestens 60 ECTS und stellt einen 
Masterabschluss dar. Dieser muss zur Unterscheidung zum formalen Masterab- 
schluss gekennzeichnet werden. Ein MAS befähigt im SwissUni-Modell nicht zur 
Promotion. 


2.2 Vorteile der SwissUni-Struktur 
Andreas Fischer arbeitet die Stärken des Zertifikatsystems der CAS/DAS- und MAS- 
Struktur heraus (Fischer, A. 2013; 115): 


e thematische Eingrenzbarkeit e kurze Studierdauer 
e schnelle und anpassungsfähige « Potenzial für Kooperationen 
Entwicklung 


einzelne Leistungsbescheinigung + Bausteincharakter in einem Weiter- 
bildungsprogramm wie dem MAS 


große Flexibilität gegenüber « DAS und MAS sind in der Lage komplexe 
einem Studium Zusammenhänge zu vermitteln 


einen geregelten und leichter finan- + Als vollwertiger akademischer Titel ist der 
zierbaren Hochschulabschluss MAS für die Hochschulen prestigeträchtig 


Weiterhin ist die modulare Form eines MAS mittels der CAS und DAS gegenüber 
den integralen Weiterbildungsmastern freier in ihren Aufnahmebedingungen. So ist 
es nicht notwendig, dass die Studierenden von vornherein sämtliche Aufnahmebe- 
dingungen erfüllen, wie zum Beispiel Berufserfahrung, sondern diese im Laufe ih- 
res Weges zum MAS sukzessive ansammeln. In begrenzter Form ist das durch die 
Modulstudien auch möglich, jedoch ohne die Freiheit, Module anderer Couleur für 
ein individuelles Bildungsportfolio und in einen etwaigen Masterstudiengang zu in- 
tegrieren. 


2.3 Nachteil der SwissUni-Struktur 

Neben den vielfältigen Vorteilen des SwissUni-Formates fallen bei genauer Betrach- 
tung auch einige Nachteile auf. So kann ein CAS-Zertifikat mit einem Workload von 
300 Stunden keine tiefgreifenden und aufeinander aufbauenden Kompetenzen in ih- 
rem kompletten Umfang vermitteln. 
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Im Unterschied zur Schweiz existiert unter den deutschen Hochschulen kein 
verpflichtender einheitlicher Qualitätsstandard (Nickel, S. & Reum, N. 2019, 9). Der 
eingangs vorgestellte Standard des DQR stellt dabei nur eine Richtlinie dar. Zusätz- 
lich erschwert das föderale Bildungssystem Deutschlands die Schaffung einer bun- 
deslandübergreifenden Regulierung. Mit Blick auf die Trendentwicklung zu Kurzfor- 
maten sind die Hochschulen verpflichtet, diesbezüglich in Eigeninitiative zu handeln 
und eine engere Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Institutionen anzustre- 
ben (ebd., SI ff.). 

Weiterhin birgt der MAS nach Schweizer Vorbild das Potenzial eine Art „Zwei- 
klassengesellschaft“ auf Masterebene entstehen zu lassen, da zwar auf den ersten 
Blick beide Abschlüsse den Titel Master tragen, jedoch qualifikatorisch nicht gleich- 
wertig sind. 

Mit den oben genannten Vorteilen durch die flexibleren Kurzformate des CAS, 
DAS und MAS kommen auf die Weiterbildungsinstitutionen weitere organisatori- 
sche Hürden zu. Dies bringt mit sich, dass Institutionen neben ihrem aktuellen Ver- 
waltungsaufwand für die regulären Weiterbildungsmaster zusätzlich die individuel- 
len Fälle der CAS- bis MAS-Studierenden berücksichtigen müssen. 


3 Anwendbarkeit im Raum der Oberpfalz am Beispiel 
der OTH Regensburg 


Mit dem folgenden Best-Practice-Ansatz wird das Potenzial einer möglichen Imple- 
mentierung der SwissUni-Struktur für den oberpfälzischen Raum und im Speziel- 
len für die OTH Regensburg beleuchtet. Dabei stehen konzeptionelle Umsetzungs- 
möglichkeiten für die jeweiligen drei SwissUni-Formate CAS, DAS und MAS im 
Fokus. Dabei werden die Formate nicht einfach kopiert, sondern adaptiert. 


Abbildung 1: Entwicklung der Lernpfade, zu lesen von links nach rechts: Übergang von einer integralen Sys- 
temstruktur hin zu einer komplett frei wählbaren modularen Systemstruktur 
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Eine gezielte Nutzung der bereits am Zentrum für Wissenschaft und Weiterbildung 
(ZWW) der OTH Regensburg existierenden Modulstudien und modularen Angebote 
könnte im ersten Moment die Möglichkeiten eines selbstbestimmten und klein- 
schrittigen Studierens eröffnen. Diese bieten den Studierenden nicht die Möglich- 
keit sich ein individuelles Bildungsportfolio aufzubauen, da sämtliche Inhalte der 
Modulstudien ausschließlich in deren Mutterstudium angerechnet werden. Es exis- 
tiert zwar die Möglichkeit ein Studium kleinschrittig zu gestalten, aber nicht als fle- 
xibles und um andere Angebote erweitertes Format wahrzunehmen (s. Abb. 1). 


31 Certificate of Advanced Studies an der OTH Regensburg 

Mit der Einführung des CAS ist es im gleichen Zuge notwendig, die Strukturen der 
Module zu vereinheitlichen. Angebotene wie neu entwickelte Module müssen nach 
den Vorgaben der SwissUni zu jeweils zehn ECTS-Modulen in einem substantiier- 
ten Angebotskatalog (s. Abb. 2) implementiert werden. Die für das CAS angebotenen 
Module existieren zum einen aus den bereits bestehenden Weiterbildungsstudien- 
gängen der OTH Regensburg. Zum anderen besteht die Möglichkeit, für bestimmte 
thematische Schwerpunkte in Kooperation mit Unternehmen neue Inhalte zu entwi- 
ckeln. 


Business Leadership & 


Schwerpunkte Studies Future Skills 


Abbildung 2: Mögliche Darstellung eines Schwerpunkte-Systems 


Das CAS fördert somit die Unabhängigkeit, Transparenz und Kombinierbarkeit der 
Module von deren Heimatstudiengängen. Im gleichen Zuge steigert sich für die je- 
weilige Weiterbildungseinrichtung die Flexibilität im Umgang mit den Modulen. 
Sollten diese durch zu geringe Nachfrage nicht mehr finanziert werden, lassen sich 
einzelne Module entfernen, ohne einen thematischen Schwerpunkt oder Studien- 
gang zu gefährden. 


3.2 Diploma of Advanced Studies der OTH Regensburg 
Durch die Kombination von drei CAS-Modulen erlangen die Studierenden mit dem 
DAS das nächsthöhere Zertifikat. Zur Flexibilisierung des Systems ist es notwendig, 
den Studierenden die Möglichkeit zu geben, sich mit dem DAS in folgende Richtun- 
gen entwickeln zu können: 
« Ein DAS-Zertifikat bestehend aus CAS-Modulen eines Schwerpunktes, um so 
den Grundstein für einen zukünftigen MAS zu legen. 
« Ein DAS-Zertifikat bestehend aus drei unterschiedlichen CAS-Modulen. Dies 
erschwert jedoch den Weg zu einem späteren MAS. 
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e Ein DAS-Zertifikat bestehend aus mindestens zwei thematisch zusammenhän- 
genden CAS-Modulen eines Schwerpunktes. Dies ist besonders relevant für ei- 
nen späteren MAS. 


Die Flexibilität der Abschlüsse lässt sich weiter steigern, indem es den Studierenden 
möglich ist, sich in einen bestehenden integralen Weiterbildungsmasterstudiengang 
einzuschreiben, unter Voraussetzung des erfolgreichen Abschlusses eines schwer- 
punktbasierten DAS. 

Ein DAS bietet die Chance das individuelle Bildungsportfolio zukünftig im indi- 
viduellen Tempo und individueller Liquidität zu einem Master auszuweiten. 


3.3 Master of Advanced Studies an der OTH Regensburg 

Um einen „Klassenunterschied“ zwischen einem regulären Masterabschluss und ei- 
nem MAS-Abschluss zu umgehen, gilt es zu vermeiden, den MAS nach reinem Vor- 
bild der SwissUni zu gestalten. Der MAS ist als ein vollwertiger Master mit einem 
Umfang von 90 ECTS und der Berechtigung zur Promotion zu entwickeln. Ebenso 
müssen für einen solchen Master-Abschluss die akademische Qualität sowie ein in- 
haltlicher Schwerpunkt festgelegt werden. Dies wird durch eine semi-integrale Form 
des MAS gewährleistet. So lässt es sich verhindern, dass Studierende durch bloße 
Ansammlung von CAS-Zertifikaten zu einem Masterabschluss gelangen. Diese Ein- 
schränkung erlaubt es die hohe akademische Qualität der Module und Abschlüsse 
aufrechtzuerhalten. 

Der Aufbau des MAS kann demnach aus vier thematisch zusammenhängenden 
sowie zwei frei wählbaren CAS-Modulen bestehen. Mit der abschließenden Anferti- 
gung einer Masterarbeit zu 20 ECTS und einer Projektarbeit bzw. eines wissen- 
schaftlichen Seminars zu je zehn ECTS wird der MAS erreicht. 

Durch den modulareren Aufbau eines MAS müssen sich die Studierenden 
nicht von vornherein einer Fachrichtung verpflichten. Sie können ihre Weiterbil- 
dung in den für sie nötigen Kompetenzen und Etappen absolvieren (Zimmermann, 
T. E., 2012). 


| Voraussetzung: Bachelorabschluss g ] 
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Abbildung 3: Exemplarischer Weg von einem CAS hin zu einem MAS 
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Als Umsetzungshürde muss nach aktuellem Stand das Bayerische Hochschulgesetz 
gesehen werden, da Kurzformate auf Masterniveau mit hohem Freiheitsgrad im 
Hochschulgesetz bisher nicht vorgesehen sind. 


4 Fazit 


Mit der Öffnung und Verpflichtung der Hochschulen wissenschaftliche Weiterbil- 
dung seit 2006 als festen Bestandteil in das Hochschulsystem aufzunehmen sowie 
neue Wege für nichttraditionell Studierende zu gestalten, ist das klassische System 
der integralen Studiengänge durch die neue Zielgruppe zu einem sukzessiven Wan- 
del gezwungen. Besonders die flexiblen Bedarfe dieser Zielgruppe definieren die 
zukünftigen Leitlinien der wissenschaftlichen Weiterbildung. Sukzessive ist der 
Wunsch nach neuen Lehr- und Lernkonzepten in Form von Kurzformaten und Kom- 
petenzorientierung seitens der Studierenden, der Wirtschaft als auch der Politik ge- 
wachsen. 2018 hat in dieser Hinsicht ein Paradigmenwechsel stattgefunden: Zum 
einen wurde im Koalitionsvertrag zwischen Union und SPD die Einführung von 
„Nano Degrees“ nahegelegt. Zum anderen betrug laut einer laufenden Untersu- 
chung des Centrums für Hochschulentwicklung (CHE) der Anteil von Kurzformaten 
in Hochschulportfolios im Vergleich zu berufsbegleitenden Studiengängen 76 zu 
24 Prozent (Nickel, S. & Reum, N. 2019, 4). 

Wo liegt also das Potenzial der Kurzformate? Die von Röbken, Kerres und 
Grassl angeführten Aspekte der Flexibilisierung können durch ein kurzformatiges 
Prinzip erfüllt werden. 

Mit Blick auf die inhaltliche Flexibilität bieten die Cluster-Schwerpunkte der CAS- 
Module eine breite Themenauswahl, die beliebig erweiterbar und mit ihrem hohen 
Maß an Flexibilität an die aktuellen beruflichen Entwicklungen der Studierenden an- 
zupassen ist. Um die Stringenz und thematische Ausrichtung eines Masterstudien- 
gangs nicht zu vernachlässigen respektive die Studierenden in ihrer freien Wahl- 
möglichkeit nicht zu überfordern, ist die vorgestellte Kombinationseinschränkung 
des MAS interessant. 

Außerdem bieten Kurzformate zur Erhöhung der organisatorischen Flexibilität die 
Möglichkeit des stufenweisen Studiums. Dies erlaubt eine deutlich sensiblere und 
schnellere Reaktion auf berufliche wie private Umstände. Mittels E-Learning-Metho- 
den ließe sich dahingehend die Flexibilität additional steigern. Gleichzeitig muss ein 
gesamter Studiengang nicht auf E-Learning umgestellt werden. Dies kann schritt- 
weise für die einzelnen Kurzformate erfolgen. 

Letztlich besitzt die Standardisierung der Kurzformate das Potenzial die institutio- 
nelle Flexibilität zu erhöhen. In Zukunft wird es dabei wichtig sein, dass sich auf 
Bundes- oder zumindest auf Landesebene ein zentraler Zusammenschluss von 
Hochschulen entwickelt und sich dadurch eine bundes- und/oder landesweite Ak- 
zeptanz und Anwendung einstellt. Mit der steigenden Popularität über die süddeut- 
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schen Landesgrenzen hinaus können sie für Studierende einen barrierefreien Weg 
zwischen den Systemen und Institutionen ermöglichen. 

Trotz der Hürden, die durch das föderale Bildungssystem entstehen, zeigt der 
hier geführte Best-Practice-Ansatz, wie die Anwendung des SwissUni-Systems die 
gewünschten Bedürfnisse der Studierenden und der Wirtschaft abdecken kann. An- 
passungen des Systems an die jeweilige hochschulpolitische Situation scheinen je- 
doch unabdingbar. 
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Eine Querschnittsaufgabe: 

Gender Mainstreaming und Diversity 
Management in Projekten 

der wissenschaftlichen Weiterbildung - 
am Beispiel des Projektes OTH mind 


KATHARINA KOLLER 


Abstract 


Die Beachtung und nachhaltige Verankerung von Gender Mainstreaming und Diver- 
sity Management nimmt für Projekte der wissenschaftlichen Weiterbildung, die im 
Rahmen des Bund-Länder-Wettbewerbs „Aufstieg durch Bildung: offene Hochschu- 
len“ realisiert wurden, nicht nur hinsichtlich gesetzlich zu erfüllender Aufträge, son- 
dern auch in Bezug auf den Umgang mit einer zunehmend ausgeprägten Hetero- 
genität und Diversität der hochschulischen Zielgruppen eine zentrale Stellung bei 
der Öffnung von Hochschulen für lebenslanges Lernen ein, um eine breite Zielgrup- 
penansprache und -beteiligung zu erreichen sowie um letztendlich eine erfolgreiche 
Weiterbildungsteilnahme für alle Zielgruppen zu ermöglichen. Neben einem kurzen 
Abriss zur theoretischen Thematik Gender und Diversity in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung gibt dieser Beitrag einen Einblick, wie Gender- und Diversity-Aspekte 
in Projekten der wissenschaftlichen Weiterbildung verankert und in ausgewählten 
Phasen des Projektverlaufs umgesetzt werden können. 


Schlagworte: Gender Mainstreaming, Diversity Management, Gender and Diversity, 
G&D, Heterogenität, Diversität, Zielgruppen wissenschaftlicher Weiterbildung, Pro- 
jektarbeit 


Taking several gender mainstreaming and diversity management into consideration 
is becoming increasingly significant for opening universities and easing access for 
lifelong learners particularly for project of the Federal Government-Countries Com- 
petition “Advancement through Education: Open Universities”, concerning legal ob- 
ligations and handling the new target groups of universities, which are getting a 
more and more heterogeneous group. This article presents theoretical insights in the 
issue of gender and diversity in further academic education, anchoring of gender 
and diversity issues and method of realization in selected phases of project work. 


Keywords: Gender Mainstreaming, Diversity Management, Gender and Diversity, 
G&D, target groups of academic further education, project work 
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1 Einleitung 


Wissenschaftliche Weiterbildung ermöglicht lebenslanges Lernen auf Hochschul- 
niveau und öffnet somit die Hochschullandschaft für neue Zielgruppen. Damit wird 
für Organisations- und Durchführungsaspekte die Berücksichtigung der heterogenen 
Voraussetzungen wichtiger, was klassische Themen des Gender Mainstreaming und 
Diversity Managements sind. Gleichzeitig steigt die Anzahl von wissenschaftlichen 
Weiterbildungsprojekten, die sich mit der Heterogenität der Weiterbildungsteilneh- 
mer:innen befassen. Damit einhergehend werden gegenwärtig Begriffe wie Intersek- 
tionalität, Diversity Management und Gender Mainstreaming in diversen Kontexten 
diskutiert. Doch was bedeuten diese Begriffe im Kontext der wissenschaftlichen Wei- 
terbildung? Und wie können diese Aspekte in Projekten im Bereich der wissen- 
schaftlichen Weiterbildung berücksichtigt werden? 

Die Themen Gender Mainstreaming und Diversity Management wurden in der 
ersten (2014-2018) und zweiten Förderphase (2018-2020) des Projekts OTH mind als 
Querschnittsthema in einem eigenen Arbeitspaket verfolgt. Aus dieser Perspektive 
heraus beinhaltet das Arbeitspaket eine Bündelung von Querschnittsaufgaben, die 
über alle Arbeitspakete im Projekt hinweg angelegt sind und in allen Einzelaspekten 
des Projektes verfolgt und verwirklicht werden. Die Themen Gender Mainstreaming 
und Diversity Management stellen daher eine Art projektübergreifendes Leitbild im 
OTH mind Projekt dar, sowohl auf der Forschungs- als auch der Angebotsentwick- 
lungsebene. Die zentrale Frage für die Projektarbeit lautet hierbei: Wie kann die He- 
terogenität der Zielgruppen sowohl in den Angeboten als auch im Projekt eingebet- 
tet werden? 


2 Gender Mainstreaming und Diversity Management in 
Projekten im Bereich wissenschaftliche Weiterbildung 


Die Verankerung von Gender und Diversity als Querschnittsthemen hat zum Ziel, in 
allen Phasen des Projektverlaufs Gender- und Diversity-Aspekte zu berücksichtigen - 
von der Projektantragsphase bis hin zur Angebotsevaluierung. Eine besondere 
Herausforderung im Projektverlauf ist die Zielgruppenerreichung und -gewinnung. 
Gerade in der wissenschaftlichen Weiterbildung im MINT-Bereich ist dies eine 
anspruchsvolle Aufgabe, Gender und Diversity bei der Zusammensetzung der Teil- 
nehmenden umfassend zu berücksichtigen, da die Zielgruppenzusammensetzun- 
gen im MINT-Bereich sehr homogen sein können. Vor diesem Hintergrund gilt es 
zunächst, das Verständnis von Gender- und Diversity-Aspekten in der wissenschaft- 
lichen Weiterbildung zu klären, um dies anschließend im Projektkontext umzuset- 
zen (siehe auch Koller & Rudolph, 2017). 


1 Der Beitrag erschien bereits in Teilen: siehe Koller (2020). 
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2.1 Verständnis von Gender Mainstreaming und Diversity Management 
Zunächst stellt sich die Frage, warum es generell wichtig ist, die Themen Gender 
Mainstreaming und Diversity Management in Projekten der wissenschaftlichen Wei- 
terbildung zu diskutieren und zu beachten. Hierzu lassen sich vor allem drei grund- 
legende Aspekte aufzeigen. Zum einen müssen gesetzliche Aufträge erfüllt werden: 
„(1) Die Hochschulen fördern bei der Wahrnehmung ihrer Aufgaben die tatsächliche 
Durchsetzung der Gleichberechtigung von Frauen und Männern und berücksichti- 
gen diese als Leitprinzip; sie wirken auf die Beseitigung bestehender Nachteile hin“ 
(BayHSchG, Art.4, Gleichberechtigung von Frauen und Männern, Frauenbeauf- 
tragte). Des Weiteren wird durch eine themenspezifische Sensibilisierung aller Be- 
teiligter dem Abbau von Diskriminierung und der Reproduktion von Stereotypen 
entgegengewirkt — damit vor allem zukunftsweisenden Aspekten, wie z.B. Frauen in 
MINT-Berufen und heterogene Fachdomänen, eine zunehmend wichtige Bedeutung 
zukommt. Und schließlich müssen sich Hochschulen auf den Wandel der Zielgrup- 
pen vorbereiten, der natürlicherweise mit einer zunehmenden Heterogenität und 
Diversität einhergeht: „Das Wissenschaftssystem muss sich auf eine anhaltend hohe 
und zumindest mittelfristig noch steigende Zahl von Studierenden einstellen. Zu- 
gleich muss es sich allen Bevölkerungsschichten und Altersgruppen öffnen und 
Strategien zur Verbesserung des individuellen Studienerfolgs vor dem Hintergrund 
einer immer ausgeprägteren Heterogenität der Studierendenschaft entwickeln“ 
(Wissenschaftsrat 2013, S.9). Basierend auf diesen grundlegenden Ansätzen ist für 
das weitere Vorgehen bzgl. der Umsetzung von Gender Mainstreaming- und Diver- 
sity Management-Aspekten in Projekten der wissenschaftlichen Weiterbildung wich- 
tig, die Thematik nachhaltig zu verankern sowie ein gemeinsames Verständnis der 
Begrifflichkeiten und Aspekte voranzutreiben. 


211 Intersektionalität 

Der Begriff Intersektionalität „bezeichnet ein dynamisches Modell, welches versucht, 
die unterschiedlichen Formen von Zugehörigkeiten und Machtsystemen in ihren 
Bedeutungen füreinander verstehbar zu machen“ (Degener & Rosenzweig, 2006, 
S.104). Der Ansatz der Intersektionalität bezieht sich auf unterschiedliche Dimensi- 
onsüberschneidungen von Gruppenzugehörigkeiten. Für die wissenschaftliche Wei- 
terbildung bedeutet dies, dass Ungleichheitslagen nicht nur entlang der Geschlech- 
terzugehörigkeit entstehen können, sondern auch in der Wechselwirkung mit 
anderen Faktoren, wie beispielsweise kultureller Herkunft, Alter, sozioökonomischer 
Lage usw. 


2.1.2 Gender Mainstreaming 

„Gender Mainstreaming in der Forschung bedeutet, Forschungsfragen und -aufgaben 
systematisch geschlechtsdifferenziert zu betrachten. Von Beginn des Planungssta- 
diums an sind die Fragestellungen, Erkenntnisinteressen und Daten geschlechtsbe- 
zogen zu prüfen. Ziel ist, in Abhängigkeit vom Untersuchungsgegenstand entspre- 
chend den wissenschaftlichen Standards geschlechterspezifische Erkenntnisse zu 
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erhalten und so aufzubereiten, dass die auf sie aufbauenden politischen Maßnah- 
men geschlechtersensibel und zielgenau gestaltet werden können“ (BMFSFJ 2005, 
S.5). Die hier als Beispiel für den Bereich der Forschung beschriebene Bedeutung 
von Gender Mainstreaming ist im Wesentlichen für fast alle Projektkontexte relevant 
und übertragbar, zumal Forschung zumeist projektförmig stattfindet. Der Begriff 
Gender „bezeichnet die gesellschaftlich, sozial und kulturell geprägten Geschlechts- 
rollen von Frauen und Männern. Diese sind - anders als das biologische Geschlecht 
- erlernt und damit auch veränderbar“ (BMFSFJ 2005, S.3). Unter Mainstreaming 
wird eine bestimmte inhaltliche Vorgabe gefasst, „die bisher nicht das Handeln be- 
stimmt hat, und nun zu einem wichtigen Bestandteil bei allen Vorhaben gemacht 
wird“ (ebd., S.3). Es handelt sich bei Gender Mainstreaming um eine Strategie, die 
nicht eine Personengruppe (wie z.B. die Frauenförderung), sondern Geschlechterge- 
rechtigkeit in den Fokus stellt. Unterschiedliche Lebenssituationen und Interessen 
von Frauen und Männern sollen gleichermaßen berücksichtigt werden: „Gender 
Mainstreaming bedeutet, bei allen Vorhaben die unterschiedlichen Lebenssituatio- 
nen und Interessen von Frauen und Männern von vornherein und regelmäßig zu 
berücksichtigen“ (BMBFSF]J 2005, S. 3). 

Durch den Prozess der Integration von Geschlechterperspektiven in alle Berei- 
che und Maßnahmen einer Organisation oder Institution (Stiegler, 2016) wirkt 
Gender Mainstreaming dabei zum einen innerorganisatorisch und zielt darauf ab, 
die Geschlechterverhältnisse innerhalb der Organisation gerechter zu gestalten (z.B. 
Angebote zur besseren Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder flexible Formen 
der Arbeitszeit). Zum anderen geht es darum zu prüfen, ob Maßnahmen oder Ange- 
bote der Institution klassische Formen geschlechtsspezifischer Arbeitsteilung und 
Geschlechterstereotype verstärken oder bekämpfen. Diese Aspekte sind auch in Be- 
zug auf Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung zu berücksichtigen. Gerade 
in diesem Bereich ist besonders auf die gleiche Ansprache von Frauen und Männern 
zu achten, da der Prozess nicht nur die Partizipationschancen erhöht, sondern auch 
auf die Veränderung der Geschlechterkultur z.B. in der MINT-Weiterbildung an 
Hochschulen zielt. 


2.1.3 Diversity Management 

Die bestehenden Lehrveranstaltungen und Serviceangebote der Hochschulen für 
Studierende sind nach wie vor vorrangig an einem „homogenen Ideal“ eines Studie- 
renden ausgerichtet (Wielepp 2013, S.367). Eine positive Atmosphäre und das Ver- 
hindern von Minderheitendiskriminierung sollen dazu beitragen, die individuelle 
Vielfalt zum Nutzen aller Beteiligten zu machen (Koall & Bruchhagen, 2005). Dem 
ursprünglich ökonomischen Konzept folgend, soll Diversity Management zur Steige- 
rung der Leistungs- und Innovationsfähigkeit mithilfe der Vielfalt der Belegschaft 
und der damit einhergehenden Vielfalt der Kompetenzen beitragen (Wahrmut, 
2015). Dabei wird die Heterogenität aller Weiterbildungsbeteiligten (Dozierende, 
Teilnehmende usw.) nicht nur beachtet, sondern durch die Wertschätzung der Ver- 
schiedenheiten auch aktiv genutzt. 
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Die Weiterentwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildung profitiert von den 
betriebswirtschaftlich und sozialwissenschaftlich geprägten Ansätzen des Gender 
Mainstreamings und Diversity Managements zugunsten der Öffnungsbestrebungen 
der Hochschule für neue Zielgruppen. Dies ist insofern von Bedeutung, um auf He- 
rausforderungen bezüglich heterogener Zielgruppen effektiv reagieren zu können, 
insbesondere im Hinblick auf offene Zugänge zur Hochschulbildung. Denn wie be- 
reits Auferkorte-Michaelis und Linde (2016) ausführen: „Ohne eine klassische Hoch- 
schulzugangsberechtigung, d.h. den kontinuierlichen Schulbesuch bis zum Abitur, 
bleibt ein Studium für junge Menschen aus sozial benachteiligten Familien, ohne 
akademisches Herkunftsmilieu, für beruflich Qualifizierte ohne Abitur nach wie vor 
eine sehr exklusive Option. Für Menschen mit Brüchen in ihrer Bildungsbiografie 
wird die Aufnahme bzw. Wiederaufnahme in das Hochschulsystem zu einer Heraus- 
forderung“ (Auferkorte-Michaelis & Linde, 2016, S.804). Somit lässt sich schließen, 
dass heterogene Zielgruppen weitaus mehr Bedarfe mit sich bringen als traditionell 
Studierende. Die daraus entstehenden Bedarfe müssen berücksichtigt werden, um 
unter anderem die Ausrichtung der Hochschule auch für nichttraditionell Studie- 
rende zu gestalten. 

Anknüpfend an die grundlegenden Ausführungen zu Gender Mainstreaming 
und Diversity Management und deren projektspezifischem Verständnis im Projekt 
OTH mind gilt es folgende Aspekte bezüglich der Thematik in der Weiterbildung zu 
erfassen. Speziell wird hier auf mögliche Weiterbildungsbarrieren und die Situation 
von Frauen und Personen mit Familienpflichten eingegangen. 


2.2 Status quo von Gender und Diversity in der (wissenschaftlichen) 
Weiterbildung 

Nach Smykalla (0.].) bedeutet Gender und Diversity in der Weiterbildung beruflich 
Qualifizierter v.a., dass eine Gleichstellung in Bezug auf Rahmenbedingungen und 
didaktische Konzepte der Weiterbildung zu verfolgen ist. Im deutschlandweiten 
MINT-Bereich sind vor allem Frauen bisher wenig stark vertreten. In den MINT-Stu- 
diengängen liegt der Frauenanteil 2018 insgesamt bei 29,3 Prozent. Im Bereich der 
MINT-Berufe ist ein Frauenanteil von 15,4 Prozent sowie 11,4 Prozent bei im Jahr 
2018 begonnenen dualen MINT-Berufsausbildungen zu verzeichnen (Bundesagentur 
für Arbeit, 2019). Auch in der Beteiligung an Weiterbildungen zeigen sich zunächst, 
je nach Weiterbildungssegment, geschlechtsspezifische Differenzen: So nehmen 
Männer häufiger an betrieblicher Weiterbildung teil und Frauen an nicht-berufsbe- 
zogener. Im Gegensatz zu Männern hängt bei Frauen die Weiterbildungsteilnahme 
stärker von den Lebensumständen ab, die vom Umfang und der Intensität der 
Erwerbstätigkeit sowie den familiären Bedingungen beeinflusst werden (BMBF, 
2019). Im Adult Education Survey (AES) wurden speziell Inhalte zur Thematik Wei- 
terbildungsbarrieren ermittelt. Als häufigste Weiterbildungsbarriere wird von den 
befragten 18- bis 64-Jährigen (n=7.099) mit 58 Prozent der fehlende Nutzen von 
Weiterbildung angegeben. Auch der zeitliche Faktor spielt eine große Rolle für die 
Nicht-Teilnahme an Weiterbildung. So gaben 21 Prozent der Befragten an, wegen fa- 
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miliären Verpflichtungen und 20 Prozent aus beruflichen Gründen keine Zeit für 
Weiterbildung zu haben. Für 14 Prozent der Befragten waren die hohen Kosten der 
Weiterbildung ein Grund für die Nicht-Teilnahme. Auch fehlende Beratung ist mit 
12 Prozent eine Weiterbildungsbarriere, die etwa jede bzw. jeder Achte angab. Feh- 
lendes Angebot und fehlende Unterstützung der Weiterbildungsabsicht wurden mit 
jeweils 10 Prozent genannt. Die Entfernung und die zu hohen Anforderungen in ei- 
ner Weiterbildung sind für jeweils 6 Prozent der Befragten ein Hindernisgrund (Ku- 
wan & Seidel, 2013). Bezogen auf die Schulbildung ist der Wunsch nach einer per- 
sönlichen Beratung bei Befragten mit niedrigem Schulabschluss mit 18 Prozent 
etwa dreimal so häufig wie bei Befragten mit Abitur (6 Prozent). Werden Weiterbil- 
dungsbarrieren nach Geschlecht differenziert, bezeichnen Frauen mit 29 Prozent fa- 
miliäre Verpflichtungen häufiger als Hindernis als Männer (14 Prozent). Anders- 
herum nennen Männer mit 24 Prozent berufliche Termine als Hindernisgrund für 
Weiterbildung häufiger als Frauen (17 Prozent) (ebd.). 

Für eine Nicht-Teilnahme an Weiterbildungen für Personen mit Familienpflich- 
ten existieren vielfältige Gründe. Einflussfaktoren, die bezüglich des Wiedereinstiegs 
von Müttern durch verschiedene Studien bekannt sind, können exemplarisch auf die 
Teilnahme von wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten übertragen werden. So 
müssen zum einen nicht nur Restrukturierungen bezüglich der Hausarbeits- und 
Betreuungsarbeit geleistet werden, es müssen zudem gesellschaftliche Werte und 
Normen berücksichtigt werden, die eine Teilnahme an Weiterbildung für Frauen er- 
schweren bzw. begünstigen. Zum anderen kommen individuelle Einflüsse hinzu. 
Diener etal. (2013) zeigen dementsprechend auf, dass Frauen, „die stark in ihrer 
Rolle als Mutter und Hausfrau aufgehen“, oftmals nur schwierig und verzögert zu- 
rück in den Arbeitsmarkt finden. „Die lange Erwerbsunterbrechung, das meist fort- 
geschrittene Alter, ein veraltetes berufliches Wissen oder auch ein geringes beruf- 
liches Selbstbewusstsein zeichnet viele der Wiedereinsteigerinnen aus“ (Diener etal. 
2015, S.15). 


2.3  Bedarfe der Zielgruppen 

Eine wichtige Rolle spielen spezifische Beratungs- und Betreuungsstrukturen, die 
die Bedarfe und heterogenen Situationen der beruflich Qualifizierten abdecken (Ru- 
dolph & Heiny, 2016). Es handelt sich hierbei um eine Zielgruppe, die aufgrund von 
Vorkenntnissen, individuellen Kompetenzen, beruflichem und privatem Umfeld so- 
wie vorangeschrittenen Lebensläufen spezieller Beachtung und Unterstützung be- 
darf. So ist bekannt, dass sich beruflich Qualifizierte von traditionell Studierenden 
nicht nur in soziodemografischen Merkmalen wie Alter, Bildungsbiografie und be- 
ruflicher Vorerfahrung unterscheiden, sondern auch in strukturellen Aspekten, wie 
Bekanntheitsgrad der Zielgruppe an Hochschulen, Informationsbereitstellung, Be- 
darf an überfachlichen Kursen (z.B. Lernstrategien) sowie finanziellen und zeit- 
lichen Ressourcen (so auch in: Brunner, Kretschmer, Hoffmann & Zawacki-Richter, 
2015; Gierke, 2013; Kamm, Spexard & Wolter, 2016; Otto & Kamm, 2016; Hanft & 
Brinkmann, 2013; Jürgens & Zinn, 2015). Aus den oben aufgeführten Erklärungen 
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resultierend, wurden bei der Projektdurchführung vor allem folgende Diversity-Kate- 
gorien berücksichtigt: 

e Gender 

e Alter 

« Migrationserfahrungen 

e sozioökonomische Lebensbedingungen (Familienverhältnisse, Region etc.) 

« Bildungshintergrund (berufliche Erfahrungen) 

« körperliche und geistige Fähigkeiten 


3 _ Umsetzung von Gender- und Diversity-Aspekten 
in ausgewählten Projektphasen von OTH mind 


In den folgenden Abschnitten werden — aus der Perspektive und den Erfahrungen 
des Projekts OTH mind - zentrale Umsetzungsmöglichkeiten sowie einige Heraus- 
forderungen für eine nachhaltige Berücksichtigung von Gender und Diversity in 
Projekten der wissenschaftlichen Weiterbildung skizziert. Dabei wurden im Projekt- 
verlauf die oben beschriebenen Ansätze bestmöglich berücksichtigt und somit ein 
Raum für Genderperspektiven eröffnet. Aus diesen Erfahrungen ergeben sich 
Schlussfolgerungen auch für andere zukünftige Projekte und Bestrebungen, die auf 
Gender und Diversity in der wissenschaftlichen Weiterbildung zielen. 

Die nachfolgende Tabelle 1 zeigt in einem ersten Überblick Umsetzungsmög- 
lichkeiten von Gender und Diversity in ausgewählten Projektphasen, die im Weite- 
ren durch Beispiele und Inhalte ausführlicher dargestellt werden, die bereits durch 
die Projekterfahrungen gesammelt werden konnten. 


Tabelle 1: Umsetzungsmöglichkeiten von Gender- und Diversity-Aspekten in ausgewählten Projektphasen 


Projektphase Umsetzungsmöglichkeiten 


Antragsphase e heterogene Zielgruppen mit besonderen Bedarfen (z.B. Familienpflichten) 
« geringerer Anteil der Frauen im MINT-Bereich 

Gender und Diversity als Querschnittsaufgabe im Projekt 
Zusammenarbeit mit internen Einrichtungen 

Gender-Workshop für alle Projektbeteiligten 


Erreichung aller Zielgruppen durch Auswahl der Erhebungsinstrumente 
(Bedarfsanalysen) 

gendergerechte (An-)Sprache 

geschlechterbezogene Datenanalyse der Erhebungsergebnisse 


Erhebungsphase 


Beachtung von gender- und geschlechtergerechten Aspekten: 

inhaltliche Konzeption (praxisorientiert und bedarfsorientiert) 
didaktische Gestaltung (Blended Learning, Eingehen auf unterschiedliche 
Lerntypen) 

Organisation (Berücksichtigung von Berufstätigkeit und Familienpflicht, 
Finanzierung, transparente Kommunikation) 

Dozierendenauswahl und Sensibilisierungsgespräch 


Konzeptions- und 
Angebotsentwick- 
lungsphase 
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(Fortsetzung Tabelle 1) 


Projektphase Umsetzungsmöglichkeiten 

Zielgruppen- Zielgruppengewinnung und -ansprache über: 
gewinnung e verschiedene Kanäle 

und -ansprache e gendergerechte (An-)Sprache 


« Angebote unter Berücksichtigung der Work-Life-Education-Balance 
Serviceorientierung 
Promoterinnen und Promoter 


Durchführungs- 
phase 


konstante Ansprechperson 

gezieltes und regelmäßiges Zwischenfeedback (Teilnehmende und Dozierende): 
auf Bedürfnisse anpassen 

Gespräche mit Dozierenden 


Zwischenevaluationen und Abschlussevaluationen 
Verankerung von Gender und Diversity im Qualitätsmanagement 


Evaluationsphase 


Implementie- Weiterhin Berücksichtigung und Weiterentwicklung aller im Projektverlauf einbezo- 
rungsphase genen Gender- und Diversity-Aspekte 


31  Antragsphase 

In der Antragsphase eines Projekts der wissenschaftlichen Weiterbildung ist es not- 
wendig, die Zielgruppen detailliert zu eruieren und festzulegen. Das Projekt OTH 
mind widmet sich mehreren Zielgruppen, und für jede Zielgruppe wurde ein ent- 
sprechendes Angebot definiert: z.B. beruflich Qualifizierte bzw. Berufstätige ohne 
Abitur mit Interesse für eine Weiterbildung oder ein Studium im ingenieurwissen- 
schaftlichen Bereich. Zu beachten sind auch die Geschlechterverhältnisse im MINT-Be- 
reich, wie unter 3.1 bereits erwähnt. Aus diesen Überlegungen resultiert bereits eine 
erkennbare Genderspezifikation: Es handelt sich um eine Zielgruppe, die aufgrund 
von Vorkenntnissen, individuellen Kompetenzen, beruflichem und privatem Umfeld 
sowie vorangeschrittenen Lebensläufen spezieller Beachtung und Unterstützung be- 
darf. Im Projekt OTH mind wurde deshalb die Thematik Gender und Diversity als 
Querschnittsaufgabe sowohl im Verbund- als auch im Teilprojekt #aufstieggestalten 
verankert. Zudem wurde eine enge Zusammenarbeit mit dem hochschulinternen 
Zentrum für Gender und Diversity der OTH Amberg-Weiden und dem beratenden 
Studien- und Career Service der OTH Amberg-Weiden festgeschrieben, um sowohl 
Frauen als auch Männer in unterschiedlichen Lebenssituationen gleichermaßen für 
die Weiterbildung zu gewinnen. Zu Beginn des Projektes fand zudem ein zweitägi- 
ger Gender-Workshop mit externen Dozierenden für alle Projektmitarbeitenden 
statt, sodass alle Beteiligten für die Thematik Gender und Diversity sensibilisiert 
und auf einen einheitlichen Wissens- und Definitionsstand gebracht wurden. 


3.2  _Erhebungsphase 

Um, wie bereits erwähnt, die Zielgruppen und deren Bedarfe genauer zu kennen, 
wurden zu Projektbeginn zielgruppenspezifische Befragungen durchgeführt (Schnurer, 
2016). Hierbei wurde auf eine gendergerechte Sprache sowohl in den Fragebögen als 
auch bei der Auswertung geachtet. Um alle Zielgruppen zu erreichen, wurden ver- 
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schiedene Verteiler eingesetzt und hochschulinterne sowie -externe Netzwerke gebil- 
det. Des Weiteren fand eine geschlechterbezogene Datenanalyse statt, woraus sich 
einige Unterschiede bezüglich der Gender- und Diversity-Aspekte in den durchge- 
führten Befragungen von Fachkräften und Ingenieur:innen im Verbundprojekt OTH 
mind herausstellen ließen (Koller & Rudolph, 2017). Hierzu wurden vor allem die 
Kategorien Geschlecht, Alter, beruflicher Hintergrund, Familienpflichten (zum einen 
die Betreuung und Versorgung von minderjährigen Kindern und zum anderen die 
Betreuung und Versorgung von pflegebedürftigen Angehörigen), regionale Herkunft 
und Arbeitsverhältnisse heranzogen. Aufgrund der geringen Anzahl von Personen 
mit Migrationshintergrund in den Erhebungen wurde aus Datenschutzgründen von 
einer entsprechend detaillierten Auswertung abgesehen. Die Kategorie Migrations- 
erfahrung konnte daher in dieser Phase nicht weiter berücksichtigt werden. 

Anhand der Erfahrungen im Projekt lässt sich festhalten, dass eine zielgruppen- 
spezifische Analyse ein geeigneter Startpunkt von Gender-Mainstream- und Diver- 
sity-Prozessen im Projektverlauf sowie für die Konzeption und Entwicklung von 
Weiterbildung sein kann. 


3.3 _ Konzeptions- und Angebotsentwicklungsphase 

Nachdem die zielgruppenspezifischen Bedarfe eruiert wurden, folgte anschließend 
eine bedarfsorientierte Entwicklung der wissenschaftlichen Weiterbildungen im Pro- 
jekt. Die Ergebnisse der daraus resultierenden Handlungsempfehlungen galt es nun 
auf folgenden Ebenen umzusetzen: 

Organisation: Berücksichtigung von Berufstätigkeit und Familienpflicht sowie 
Finanzierungsmöglichkeiten 

Inhalt: Theorie-Praxis-Verzahnung 

Didaktik: Wiedereinstieg ins Lernen, professionelle und transparente Kommu- 
nikation mit Teilnehmenden und Dozierenden 

Gender- und Diversity-Kompetenz: v.a. bei der Auswahl und Sensibilisierung 
von Dozierenden 


Im Projekt OTH mind haben sich u.a. ein berufsbegleitendes Blended-Learning-Modell 
an Wochenenden unter Berücksichtigung verschiedener Lerntypen und abwechs- 
lungsreicher Methodenvielfalt (didaktische Gestaltung) sowie eine praxisorientierte 
inhaltliche Konzeption als zielführend erwiesen. Weiterhin findet vor Kursbeginn 
ein Sensibilisierungsgespräch mit allen Dozierenden statt. Auch wurde im Rahmen 
der Studienvorbereitung ein Modul „Studienkompetenz“ entwickelt, welches u.a. 
das Thema „wieder lernen lernen“ aufgreift, um den Bedarf an überfachlichen Kur- 
sen abzudecken. Bezüglich der Finanzierungsfrage (sobald diese nach der nicht kos- 
tenpflichtigen Pilotphase relevant wird) wird in enger Zusammenarbeit mit dem 
Studien- und Career Service der OTH Amberg-Weiden die Möglichkeit zur indivi- 
duellen Stipendien- und Finanzierungsberatung angeboten. Darüber hinaus ist es in 
dieser Phase von enormer Bedeutung, die bereits im Hochschulsystem fest veran- 
kerte Weiterbildungseinrichtung miteinzubeziehen. Im Projekt OTH mind konnte 
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bereits frühzeitig eine enge Zusammenarbeit mit dem Zentrum für Gender und Di- 
versity sowie mit der Weiterbildungseinrichtung OTH Professional der OTH Am- 
berg-Weiden eingegangen werden, um bereits bestehende Gender- und Diversity- 
Strukturen sowie -Prozesse im Projekt zu adaptieren. 


3.4 _ Zielgruppenerreichung und -gewinnung 
Mit Blick auf die Gewinnung von Teilnehmenden für die Weiterbildung spielt eine 
professionelle, transparente sowie gendergerechte Kommunikation eine bedeutende 
Rolle. Nach den Erfahrungen im Projekt OTH mind hat sich gezeigt, dass der Ein- 
satz von verschiedenen Kanälen (sowohl offline als auch online) vorteilhaft ist. Bei- 
spielsweise wurden informationskompakte Flyer an verschiedenen Auslagestellen 
im Einzugsgebiet der OTH Amberg-Weiden als gewinnbringend eingeschätzt. Ange- 
bote, die eine ausgewogene Work-Life-Education-Balance ermöglichen, können als 
Anreiz und Beweggrund zur Weiterbildungsteilnahme beitragen. Aus diesem Grund 
ist es bedeutend, im Weiterbildungsbereich einen gewissen Grad an Serviceorientie- 
rung zu bieten. Bereits bestehende Angebote für Studierende (Kinderbetreuung, EI- 
tern-Iandem) konnten für die wissenschaftliche Weiterbildung teilweise geöffnet 
werden. Zudem bietet es sich an, Promoter:innen für die Gewinnung von Teilneh- 
menden einzusetzen. Dies können sowohl Personen sein, die bereits an einer Wei- 
terbildung teilgenommen haben, als auch Vertreter von Kooperationsunternehmen. 
Für das Teilprojekt OTH mind gestaltet sich diese Phase besonders herausfor- 
dernd. Dies liegt zum einen daran, dass wissenschaftliche Weiterbildung in länd- 
lichen Regionen immer noch nicht weitreichend bekannt ist, und zum anderen da- 
ran, dass ein Ungleichgewicht zwischen dem Frauen- und Männeranteil im MINT- 
Bereich besteht. Während des gesamten Projektverlaufs konnte in allen Angeboten 
kein ausgeglichenes Geschlechterverhältnis erzielt werden. 


3.5  Durchführungsphase 

Während der Durchführungsphase der Weiterbildungen ist es stets von Vorteil, eine 
konstante Ansprechperson sowohl für die Teilnehmenden als auch für die Dozieren- 
den einzusetzen, um eine vertrauensvolle und wertschätzende Kommunikation zu 
leben. In diesem Zuge ist es auch von enormer Bedeutung, die Transparenz der 
Informationen, Inhalte usw. aufrechtzuerhalten. Durch gezielte und regelmäßige 
Zwischen-Feedbackrunden kann schon während des Kursverlaufs auf (veränderte) 
Bedürfnisse reagiert und eingegangen werden. Dies gilt nicht nur für die Teilneh- 
menden, sondern auch für die Dozierenden - eine regelmäßige Kommunikations- 
schleife ist für eine erfolgreiche Durchführung unabdingbar. 


3.6 Evaluationsphase 

Wie bereits in der Durchführungsphase erwähnt, finden während des Kursverlaufs 
Zwischenevaluationen statt, um, sofern möglich, weitere Anpassungen bereits beim 
nächsten Kurstermin umzusetzen. Beispielsweise wurde einigen externen Teilneh- 
menden der Zugang zu manchen Gebäuden versperrt, da sie keine immatrikulierten 
Studierenden waren. Aufgrund der Zwischenevaluation konnte dieser Herausforde- 
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rung bereits zum nächsten Kurstermin mithilfe einer Gästekarte Abhilfe geschaffen 
werden. Bei diesem Evaluationsvorgehen ist, wie auch bei der Erhebungsphase, auf 
eine gendergerechte Sprache und geschlechterbezogene Datenanalyse zu achten. Al- 
lerdings ist aufgrund zu geringer Fallzahlen nicht immer eine gendergerechte Aus- 
wertung möglich. 


3.7 Implementierungsphase 

Ziel eines jeden Projektes in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist es, die entwi- 
ckelten Angebote nachhaltig in die bereits bestehenden Hochschulstrukturen zu im- 
plementieren. Durch eine u.a. frühzeitige enge Zusammenarbeit und Abstimmung 
mit hochschulinternen Abteilungen kann eine erfolgreiche Implementierungsphase 
an die Evaluationsphase anschließen. Sehr wichtig ist es nun, die bereits im Projekt- 
verlauf beachteten Gender- und Diversity-Aspekte weiterhin zu berücksichtigen und 
auch weiterzuentwickeln. 

Tabelle 1 gibt einen zusammenfassenden Überblick der Berücksichtigung von 
Gender- und Diversity-Aspekten in den unterschiedlichen Projektphasen und veran- 
schaulicht, wie diese in die wissenschaftliche Weiterbildung integriert werden kön- 
nen. 


4 Ausblick 


Der Rundumblick zur Thematik Gender Mainstreaming und Diversity Management 
in Projekten der wissenschaftlichen Weiterbildung macht deutlich, wie elementar es 
ist, Aspekte von Gender und Diversity als Querschnittsaufgabe zu verankern, ein 
einheitliches (Arbeits-)Verständnis zu etablieren sowie zielgruppenorientiert und 
-adäquat zu handeln. Dabei besonders erwähnenswert ist zum einen die Berücksich- 
tigung unterschiedlicher Bedürfnisse sowie ein stets wertschätzender Umgang mit 
den Bedürfnissen der Teilnehmenden. Die oben aufgeführten Umsetzungsmöglich- 
keiten von der Antrags- bis zur Implementierungsphase bilden einen ersten Ansatz, 
um Gender- und Diversity-Aspekte in Projekten der wissenschaftlichen Weiterbil- 
dung sowie im Zuge der Hochschulöffnung nachhaltig und kontinuierlich zu berück- 
sichtigen sowie zu verankern. Im Projekt OTH mind wurden diese genannten Mög- 
lichkeiten bereits umgesetzt und konnten zu einer nachhaltigen Sensibilisierung 
und Berücksichtigung von Gender- und Diversity-Aspekten seitens aller Beteiligten 
beitragen. Eine große Herausforderung ist jedoch die geschlechterausgleichende 
Zielgruppengewinnung bzw. -zusammensetzung. Aufgrund der existierenden Gen- 
derungleichheiten im MINT-Bereich finden sich nicht nur in den grundständigen 
Studiengängen genderhomogene Gruppenzusammensetzungen, sondern auch im 
Weiterbildungsbereich. Es stellt sich daher die Frage, wie neben den bereits umge- 
setzten Aspekten eine genderausgleichende Zielgruppenzusammensetzung erreicht 
werden kann und wie sich eine gendergerechte Perspektivenauslegung weiterhin ge- 
staltet, um vor allem in der wissenschaftlichen Weiterbildung im MINT-Bereich Ge- 
schlechtergerechtigkeit verstärkt zu etablieren. 
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rfolgreichen Lebensperspektive im Weg stehen. Was also ist 
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doch noch zu einem Ausbildungsplatz? 

Die Produktionsschulen entspringen dem Gedanken, einen Ort für junge Men- 
schen zu schaffen, die eine andere Art des Lernens benötigen als jene, die das her- 
kömmliche Bildungssystem kennzeichnet. Eine entscheidende Besonderheit von 
Produktionsschulen liegt im Konzept des kooperativ organisierten Lern- und Arbeits- 
prozesses begründet. Gerade für Lernungewohnte ist das Konzept der Verbindung 
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Inspiriert durch die dänischen Produktionsschulen, kam es seit Beginn der 
90er-Jahre deutschlandweit zur konkreten Einrichtung von Produktionsschulen. Ak- 
tuell stehen ca. 200 Produktionsschulen verteilt über das Bundesgebiet 7500 Lernen- 
den pro Jahr offen. Die für die Produktionsschulen relevante Zielgruppe stellt sich 
sehr heterogen dar in Bezug auf das Alter, die individuellen Bildungsniveaus sowie 
den soziokulturellen Hintergrund. Die Zielgruppe sind Jugendliche und junge Er- 


1 Generell meine ich Produktionsschulen, produktionsorientierte Jugendwerkstätten und Bildungseinrichtungen (Anm. 
d.A). 
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wachsene bis 27 Jahre und sie weist in der Regel multiple Problemlagen hinsichtlich 
einer Vermittlung in den ersten Arbeitsmarkt auf. 

Das (berufs-)padagogische Zauberwort heißt hier Produktion. Die produktive 
Arbeit steht im didaktischen Zentrum von Produktionsschulen und trägt dazu bei, 
die Jugendlichen in ihrer Persönlichkeitsentwicklung qualifiziert zu fördern - von 
der Selbstwirksamkeit über Teilhabe bis hin zur Alltagskompetenz. 

Die Produktionsschule begegnet den aktuellen Defiziten im allgemeinbildenden 
und beruflichen Bildungssystem insbesondere in Bezug auf die berufliche Orientie- 
rung, die Dominanz kognitiver Lernprozesse (Sprach- und Schriftlastigkeit) und die 
unzureichende Förderung der sozialen und emotionalen Kompetenz der Jugend- 
lichen. In der Produktionsschule wird auf die Verschulung von Lernprozessen und 
auf die Dominanz kognitiven Lernens zugunsten der Entwicklung praktischer Fähig- 
keiten und sozial-emotionaler Nachreifung verzichtet. Ein weiteres Grundprinzip 
von Produktionsschule ist die Verbindung von kognitiven, emotionalen und hand- 
lungsbezogenen/praktischen Lernprozessen. Lernen ist stark bedingt durch die Si- 
tuation des Lernenden sowie durch die Person der „Pädagogen“ bzw. „Pädagogin- 
nen“ (Mertens & Stang 2016). Die „Berufliche Förderpädagogik“ (Bojanowski 2013) 
bildet dabei sowohl die Grundlage für die bestehenden Qualitätsstandards (Bundes- 
verband Produktionsschulen e. V. 2010) als auch für die Kompetenzen und Qualifika- 
tionen der Fachkräfte in Produktionsschulen. Das pädagogische Konzept der Produk- 
tionsschule ist konstitutiver Bestandteil der Arbeits- und Produktionsprozesse zur 
Förderung und Kompetenzentwicklung junger Menschen. Lernprozesse werden mit 
Arbeit in betriebsnahen Strukturen mit Werkzeugen und Inhalten zielorientiert ver- 
knüpft (Pantel 2013). Gerade dadurch werden Kenntnisse, Fähigkeiten und Verhal- 
tensweisen, die für die Aufnahme und Durchführung einer Berufsausbildung und/ 
oder einer Erwerbstätigkeit notwendig sind, entwickelt und gefördert. In der auf so- 
ziale Bedürfnisse und Lebensperspektiven orientierten Werkstattkultur der Produk- 
tionsschule verknüpfen sich die Kultur und Geschichte der Arbeit mit den Erkennt- 
nissen der digitalen Revolution sowie mit der Kultur der Jugend und der Idee des 
produktiven Lernens: eine historisch neue Gestalt von Bildung und Erziehung. 

Die berufliche Bildung geht im Kern als deklarierte Absicht durchaus regelhaft 
vom Konzept der Handlungsorientierung aus. In der Realität praktiziert sie metho- 
disch jedoch formelhaft und frontal, eher theorielastig. Produktionsschulen setzen 
das Konzept der Handlungsorientierung in die reale Herstellung gebrauchswertiger 
Produkte um. Das essenzielle Prinzip der Produktionschul-Didaktik schafft Selbsttä- 
tigkeit, indem es mit exemplarischer Fantasie die vollständige Handlung von der 
Kundenakquise über die Produktplanung und das Produktdesign, die kooperative Ar- 
beit am Produkt bis zum Verkauf methodisch praktisch gestaltet. So verwirklicht sich 
das Duale real in der didaktischen Einheit von Theorie und Praxis an einem Lernort. 
Um Produktionsschulen in der deutschen Bildungslandschaft einordnen zu können, 
ist zunächst die aktuelle Situation des sogenannten Übergangssystems Schule-Beruf 
zu betrachten. Dieses besteht aus einem ganzen Bündel an Maßnahmen und Pro- 
grammen, die sich an Jugendliche und junge Erwachsene beim Übergang von der 
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Schule in den Beruf richten. Das konkrete Angebot und die Ausgestaltung solcher 
Programme und Bildungsangebote sind nicht standardisiert und unterscheiden sich 
von Bundesland zu Bundesland sowie nach Zuständigkeiten auf verschiedenen ad- 
ministrativen und politischen Ebenen. Allen Angeboten ist gemeinsam, dass sie in 
der Regel nicht auf eine spätere berufliche Ausbildung angerechnet werden können. 

Was sind nun die Herausforderungen für junge Menschen bei diesem Über- 
gang in dieser bedeutenden Lebensphase? Frank Neises (BIBB) äußert sich in einem 
Interview folgendermaßen: 


„Ein gelingender Übergang in die Berufs- und Arbeitswelt ist von großer Bedeutung für 
Jugendliche, denn er betrifft eine wesentliche Phase ihrer psychosozialen Identitätsbil- 
dung und gesellschaftlichen Integration. Beim Erwachsenwerden müssen sie einen ,ei- 
genen Standort‘ bestimmen und ihren Lebens- und Berufsweg planen. Ab den letzten 
Schuljahren stehen sie also gleichzeitig vor den Herausforderungen, eine eigene Persön- 
lichkeit und Identität zu finden, sich beruflich zu orientieren, selbstständig zu werden 
und mehr Verantwortung zu übernehmen. Diese Findungs- und Entscheidungsprozesse 
sind sehr anspruchsvoll und komplex. Sie hängen von vielen Faktoren ab, etwa von den 
sozialen Handlungsspielräumen der Jugendlichen, vom Angebot an (Berufs-)Bildungs- 
möglichkeiten bei ihnen vor Ort und von ihren Chancen, daran teilzunehmen. Aber 
auch die Erwartungen von Eltern und Freunden, die den Jugendlichen Orientierung ge- 
ben, als Vorbilder dienen oder sie beraten, spielen in dieser Phase eine bedeutende 
Rolle. All diese Aspekte der persönlichen Entwicklung und sozialen Anerkennung sind 
in den Bildungsangeboten beim Übergang zu berücksichtigen.“ (Grellmann 2018) 


Die betriebsnahen Strukturen (Werkstätten bzw. Dienstleistungsbereiche) der Pro- 
duktionsschulen bilden das Gerüst und Werkzeug für eine arbeitsweltbezogene Be- 
rufsorientierung, -vorbereitung, -ausbildung und Nachqualifizierung im Übergang 
Schule-Beruf. Dabei sind die Produktionsschulen eingebettet in eine Trias von Ju- 
gendhilfe, Arbeitsförderung sowie schulische und außerschulische Berufsbildungs- 
angebote. 

Was könnten nun Produktionsschulen im Feld der Arbeitsorientierten Grund- 
bildung (AoG) leisten? Zunächst einmal ist festzuhalten: Die in den letzten Jahren 
durchgeführten nationalen und internationalen Schulleistungsstudien (PISA etc.) 
zeigen für einen Teil der Schülerschaft massive Defizite in den Grundkompetenzen, 
z.B. beim Lesen oder Rechnen. Diese Schülerinnen und Schüler verfügen zum Ende 
der Sekundärstufe I nicht oder nur partiell über hinreichende Basiskompetenzen, 
um eine anschließende berufliche Ausbildung erfolgreich bestehen zu können und 
am gesellschaftlichen Leben respektvoll teilnehmen zu können (vgl. Badel 2016). Das 
Gros der Teilnehmenden in Produktionsschulen fällt unter diese Rubrik. Ein weite- 
rer zentraler Befund der empirischen Untersuchungen ist, dass die Fähigkeiten im 
Umgang mit der deutschen Sprache für die Arbeitsmarktintegration eine deutliche 
Rolle spielen. Dies trifft nicht nur im Kontext der Migration zu. Auch niedrigqualifi- 
zierte Personen ohne Migrationshintergrund können hier deutlich schlechter ab- 
schneiden als zugewanderte Akademiker. Die Sprachförderung sollte daher ebenfalls 
die einheimische Bevölkerung mit in den Blick nehmen. Notwendig sind dabei vor 
allem passgenaue Grundbildungsangebote (vgl. Geis-Thöne 2019). 
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Unter Grundbildung versteht Produktionsschule eine basale allgemeine schu- 
lische Bildung - also erlernbare grundlegende kognitive, soziale und personale Fähig- 
keiten und Fertigkeiten. Insofern ist Grundbildung implizit in allen Schulgesetzen 
der Bundesländer als Mindestziel des Erziehungs- und Bildungsauftrages festgelegt, 
allerdings wird sie dort nicht ausdrücklich definiert. Dies hat selbstverständlich er- 
hebliche Relevanz bei der Vorbereitung auf den nachträglichen Erwerb des Haupt- 
schulabschlusses bzw. des Abschlusses Berufsreife. 

Andererseits geht es um die Vermittlung von Wissen, Kenntnissen, Fertigkeiten 
und Kompetenzen, die für die Orientierung, das aktive Handeln und die Teilhabe an 
der Gesellschaft wichtig sind. Neben Lesen, Schreiben und Rechnen stehen auch an- 
dere Kompetenzen (Alltagskompetenzen) im Fokus, wie etwa die Fähigkeit, mit In- 
formationstechnologien umzugehen, sich gesundheitsbewusst zu verhalten, sozial 
kompetent zu sein oder mit Geld umgehen zu können. Grundbildungsangebote soll- 
ten immer zum Ziel haben, Menschen dabei zu unterstützen, diese Minimalvoraus- 
setzungen in den unterschiedlichen Anwendungspraxen zu erwerben (vgl. Koller 
2018). Wenn wir unterstellen, dass das pädagogische Setting einer Produktionsschule 
auch für den Bereich der Grundbildung und besonders der Sprachbildung sehr 
günstige Lernvorrausetzungen schafft, hat dies selbstverständlich Auswirkungen für 
das pädagogische Konzept mit seinen Methoden und dem eingesetzten Personal. 

Obwohl gute Ansätze zu erkennen sind, bleibt im Ergebnis festzuhalten, dass 
sich ein unklares Bild dazu zeigt, welche Anforderungen sich daraus für Produktions- 
schulen und deren Fachkräfte ergeben. Es zeigt sich aber auch — und insbesondere 
hier liegt die Chance -, dass große Spielräume bei der Entwicklung und Erprobung 
für ein sinnvolles Sprachförder- bzw. Grundbildungsangebot in Produktionsschulen 
bestehen. Solange noch keine verbindlichen Vorgaben bestehen, kann sich jede Pro- 
duktionsschule ein individuelles Profil erarbeiten und umsetzen. Bezogen auf die 
Sprachförderung empfiehlt sich die Implementierung von Bausteinen der „Durch- 
gängigen Sprachbildung“ in das jeweilige Produktionsschulkonzept. Hierzu liegen 
jedoch bislang wenige Erkenntnisse vor. Entscheidend für das Gelingen einer werk- 
stattbezogenen Sprachförderung ist, dass von allen Beteiligten die gemeinsame Ver- 
antwortung für die Verbesserung der kommunikativen Kompetenzen im Betrieb er- 
kannt wird. Im Arbeitsalltag muss Sprachförderung tatsächlich kontinuierlich 
wahrgenommen werden. 

Produktionsschulen bieten einen günstigen Zeitpunkt, um an den eigenen 
Grundbildungskompetenzen zu arbeiten. AoG in das Konzept der Produktionsschu- 
lung nachhaltig zu implementieren, wäre ein lohnendes Entwicklungsvorhaben. 
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IV Gelingensbedingungen fiir 
Arbeitsorientierte Grundbildung 
und professionelles Handeln 


Bedingungen und Faktoren erfolgreicher 
Institutionalisierung Arbeitsorientierter 
Grundbildung 


MICHAEL SCHEMMANN 


1 Einleitung 


Eine der Schlüsselfragen hinsichtlich Arbeitsorientierter Grundbildung besteht da- 
rin, wie es gelingen kann, diese in Betrieben zu institutionalisieren, d.h. zu einem 
Teil der selbstverständlichen Aufgabe der Weiterbildung innerhalb des Betriebes und 
damit auch zu einem etablierten Bestandteil des betrieblichen Weiterbildungsange- 
botes zu machen. Im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung und For- 
schung (BMBF) geförderten Projektes Arbeitsplatzbezogene Alphabetisierung und 
Grundbildung Erwachsener (ABAG?), das gemeinsam von der Lernenden Region 
Köln (LRNK) sowie der Professur für Erwachsenenbildung/Weiterbildung an der 
Universität zu Köln durchgeführt wurde, ist unter anderem dieser Frage nachgegan- 
gen worden. Insgesamt konnten sechs Faktoren identifiziert werden, die die Institu- 
tionalisierung von Arbeitsorientierter Grundbildung begünstigen. 

Im Folgenden werden zunächst die theoretischen und konzeptionellen Grund- 
lagen des Teilprojektes vorgestellt, ehe daran anschließend das Forschungsdesign 
und das methodische Vorgehen dargelegt werden. Das dritte Kapitel widmet sich der 
Vorstellung der Befunde, wobei die identifizierten Faktoren gekennzeichnet werden. 
Der Beitrag schließt mit einer theoretischen Einordnung der Befunde und einem 
Ausblick. 


2 Neo-Institutionalismus als theoretischer Rahmen 


Als theoretischer Rahmen, vor dessen Hintergrund die Untersuchung entfaltet wurde, 
ist der Neo-Institutionalismus herangezogen worden. Dabei gilt der Neo-Institutiona- 
lismus als extrem dynamische Organisationstheorie, die gerade in der erziehungs- 
wissenschaftlichen Forschung enorme Resonanz erfahren hat (vgl. Koch & Schem- 
mann 2009; Merkens 2011). Im Zentrum des Neo-Institutionalismus steht der Begriff 
der Institution. Dabei werden insbesondere jene Institutionen fokussiert, die das so- 
ziale Geschehen wesentlich beeinflussen. Es handelt sich demnach um Regeln, Nor- 
men, Werte und Überzeugungen, die Prozesse in dauerhafter Weise, verbindlich und 
maßgeblich in ihrer Bedeutsamkeit beeinflussen (vgl. Senge 2006, S. 35). 
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Die Grundlegung des Institutionenbegriffs im Neo-Institutionalismus wurde von 
Meyer und Rowan vorgenommen, die wiederum auf das Institutionenverständnis 
von Berger und Luckmann zurückgreifen. „Gemäß Berger und Luckmann sind Insti- 
tutionen im Kern kollektive Wissensbestände, die in einem als Institutionalisierung 
bezeichneten Prozess menschlicher Interaktion durch ‚wechselseitige Typisierung‘ 
von Handlungen wie auch Handelnden entstehen. (...) Als externe, objektivierte 
Sachverhalte werden sie durch die Einbindung in bereits bestehende Sinnwelten le- 
gitimiert und bekommen für soziale Akteure den Charakter von Handlungsregeln“ 
(Koch 2009, S.110-111). Meyer und Rowan fokussieren also „taken for granted“-Re- 
geln, die zu Angleichungsprozessen oder Isomorphismus der formalen Strukturen 
von Organisationen führen. Denn Organisationen, so eine weitere Grundannahme 
des Neo-Institutionalismus, müssen sich zur Sicherung ihres Fortbestands an Um- 
welterwartungen anpassen, um Legitimität zu erfahren (vgl. Meyer & Rowan 2009). 

In jüngeren Arbeiten ist gleichsam die Vorstellung entfaltet worden, dass so- 
wohl individuelle als auch kollektive Akteure und Akteurinnen institutionelle Vorga- 
ben nicht einfach passiv übernehmen, sondern sich aktiv gestaltend mit ihnen aus- 
einandersetzen. Ausdruck findet dies im Konzept des „institutional entrepreneurs“, 
das auf DiMaggio zurück geht. DiMaggio hatte Ende der 1980er-Jahre angemahnt, 
dass sich das neo-institutionalistische Denken und Forschen (seiner Zeit) kaum mit 
der Entstehung, Aufrechterhaltung, Veränderung oder gar Auflösung von Institutio- 
nen befasst (vgl. DiMaggio 1988). Mit dem Fokus auf neu entstehende Institutionen 
sind für DiMaggio ressourcenstarke Akteurinnen und Akteure, sogenannte „institu- 
tional entrepreneurs“ (institutionelle Unternehmer), von zentraler Bedeutung. „New 
institutions arise when organised actors with sufficient resources (institutional entre- 
preneurs) see in them an opportunity to realize interests that they value high“ (Di- 
Maggio 1988, S.14). Die notwendige Voraussetzung für institutionelles Unterneh- 
mertum besteht in einem klar identifizierbaren „Institutionalisierungsprojekt“, das 
in der Wahrnehmung einflussreicher Akteure und Akteurinnen die Chance bietet, 
entsprechende Interessen zu verwirklichen. Inzwischen liegen verschiedene empiri- 
sche Untersuchungen vor, die zeigen, dass sowohl individuelle als auch überindivi- 
duelle Akteurinnen und Akteure als institutionelle Unternehmer agieren: von Indivi- 
duen über Netzwerke und soziale Bewegungen bis hin zu Organisationen oder 
Verbänden vor allem im Kontext von Professionen (vgl. Hardy & Maguire 2013, 
S. 200). Im Sinne DiMaggios betreiben institutionelle Unternehmer aktiv „institutio- 
nal work“ (institutionelle Arbeit), die vor allem dann Einfluss auf die bestehenden 
institutionellen Strukturen ausübt, wenn die Unterstützung anderer gesellschaft- 
licher Gruppen gewonnen werden kann. Dies ist umso wahrscheinlicher, wenn es 
gelingt, das Institutionalisierungsprojekt sprachlich so zu vermitteln, dass für bereits 
bestehende Legitimitätsvorstellungen Anschlussfähigkeit besteht. 

Überlegungen DiMaggios erfahren durch neuere Beiträge Unterstützung. So- 
mit sind das Zusammenschmieden unterschiedlicher Akteure und Akteurinnen in 
neuen Konstellationen (vgl. Hardy & Maguire 2013, S. 206), die Initiierung von Seil- 
schaften zwischen mehreren ressourcenstarken Akteuren (vgl. Walgenbach 2000) 
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und die Verbreitung legitimierender Erzählungen (vgl. Creed et al. 2002, S. 477 ff.) für 
eine sich erfolgreich verändernde institutionelle Arbeit durch institutionelle Unter- 
nehmer von zentraler Bedeutung. 


3 _ Empirisches Forschungsdesign und methodisches 
Vorgehen 


Wie einleitend bereits angedeutet, entstammen die hier vorgestellten empirischen Be- 
funde dem Forschungsprojekt ABAG?, das darauf abzielt, die individuellen, profes- 
sionellen und strukturellen Wirkmechanismen arbeitsorientierter Alphabetisierungs- 
und Grundbildungsmaßnahmen zu analysieren. 

Konkret sollen kompetenzorientierte Effekte auf der Lernebene von Arbeits- 
orientierter Grundbildung messbar und vergleichbar gemacht werden. Darüber hi- 
naus werden Anreizmechanismen in Unternehmen erforscht und Fragen zur Pro- 
fessionalisierung von Lehrenden in dem spezifischen Feld der arbeitsbezogenen 
Alphabetisierung und Grundbildung beantwortet. Methodisch wird in unterschied- 
lichen Zugängen auf qualitative und quantitative Methoden der empirischen Sozial- 
forschung zurückgegriffen, wobei die hier vorgestellten Befunde der Erhebung durch 
leitfadengestützte Experteninterviews mit zentralen Stakeholdern in den kooperie- 
renden Betrieben entstammen. In einer Gesamtübersicht kann das methodische Vor- 
gehen mit Blick auf die leitfadengestützten Experteninterviews Abbildung 1 entnom- 
men werden. Vor dem Hintergrund der Ausgangsüberlegung und der Fragestellung 
werden zunächst die Unternehmen identifiziert, in denen die Interviews geführt 
werden sollen. Dabei wird zum einen auf Unternehmen zurückgegriffen, in denen 
der Prozess der Institutionalisierung bereits abgeschlossen ist (Stammunterneh- 
men), zum anderen auf Unternehmen, in denen der Prozess gerade beginnt (neu 
gewonnene Unternehmen). Die Rekrutierung der Interviewpartner:innen erfolgt so- 
dann vor dem Hintergrund ihres Expertenstatus als auch der Tatsache, ob und wann 
sie sich für ein Interview zur Verfügung stellen können. Insgesamt werden 13 Inter- 
views in sechs Betrieben der Automobilbranche, der Sozialdienstleistungen, der Zeit- 
arbeit, der Verkehrsdienstleistung sowie der Logistikbranche geführt. Die Auswer- 
tung der Interviews erfolgt mit der Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse 
nach Mayring (Mayring 2003). 

Neben der Analyse der Gelingensfaktoren für die Institutionalisierung werden 
die Interviews zudem für die Analyse des Grundbildungsverständnisses und des 
Wissens und Könnens von Lehrkräften im Feld der Arbeitsorientierten Grundbil- 
dung genutzt (zur Gesamtübersicht vgl. Koller et al. 2019). 
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Ausgangsüberlegungen, Fragestellungen 
Fallauswahl: Stammunternehmen und neugewonnene Unternehmen in ABAG? 


Rekrutierung der Interviewees zwischen Expertenstatus und Gelegenheitsstruktur 


Empirische Erhebung: 13 leitfadengestützte Experteninterviews in 6 Betrieben 
(Automobilbranche, Sozialdienstleistungen, Zeitarbeit, Verkehrsdienstleistung, Logistikbranche) 


Grundbildungsverständnis Gelingensfaktoren Wissen und Können von 

> Inhaltsanalytische > Inhaltsanalytische Lehrkräften 
Auswertung Auswertung > Inhaltsanalytische 

> Analyse von > Analyse von Auswertung 
Begründungs- und begiinstigenden > Analyse von 
Legitimationsmustern Faktoren Kompetenzfacetten 


Abbildung 1: Schematische Darstellung des empirischen Designs (ABAG?) 


4 _ Begiinstigende Faktoren — Befunde aus der Studie 


Wie eingangs angedeutet, lassen sich insgesamt sechs Faktoren aus dem empirischen 
Material identifizieren, die sich als begiinstigend fiir die Institutionalisierung von Ar- 
beitsorientierter Grundbildung in Betrieben erweisen. Als solche lassen sich externe 
Impulse fiir Innovation, Identifizierung und Sichtbarmachung von Grundbildungs- 
bedarfen, Konzeptmarketing als mehrperspektivische Nutzenargumentation, passge- 
naue Programmentwicklung unter betrieblicher Mitwirkung und geteilter Expertise, 
Expertise und Professionalität von Trainer:innen sowie Schneeballeffekte nach Pro- 
grammende benennen. Die einzelnen Faktoren werden im Folgenden gekennzeich- 
net, anhand von Zitaten aus dem empirischen Material illustriert und vor dem Hin- 
tergrund der theoretischen Ausführungen eingeordnet. 


41 Externe Impulse für Innovation 

Als erster begünstigender Faktor lässt das empirische Material schließen, dass externe 
Impulse für die Institutionalisierung der Innovation, d.h. Arbeitsorientierter Grund- 
bildung, absolut notwendig sind. In den Interviews wird ersichtlich, dass für die 
meisten Akteure und Akteurinnen die Konzepte der Alphabetisierung und Grundbil- 
dung neu sind. Aber selbst diejenigen, die deutlich machen, mit den Konzepten be- 
reits vertraut zu sein, benötigen externe Impulse, um den Prozess letztendlich zu 
beginnen. Allerdings ist der Prozessstart für diejenigen leichter, denen die Konzepte 
bereits bekannt sind: 
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„Dann hat es zwei Monate gedauert und dann hatten wir ein spannendes Projekt hier, 
nämlich diese Kaufleute auszubilden, das waren alles leistungsgeminderte Mitarbeiter 
aus dem technisch-gewerblichen Bereich und so sind wir eigentlich dann zusammenge- 
kommen.“ (I_Au_1: 150 ff.) 


Ebenfalls deutlich wird, dass eine aktive innerbetriebliche Politik des lebenslangen 
Lernens und Trainings förderlich ist, um den Prozess auf der Grundlage von exter- 
nen Impulsen weiterzuverfolgen. 


„Ja natürlich ist die Bereitschaft im Unternehmen da, wir bilden extrem viel aus, auch 
ich sag mal Geld in die Hand zu nehmen und auszubilden.“ (I_Lo:1: Z. 320-322) 


„Angereichert wird das Ganze durch ganz viele andere Sachen, die wir mittlerweile ma- 
chen, weil wir uns so ein bisschen so als Bildungsträger entwickelt haben.“ (I_Au_1: Z. 
29-31) 


Insgesamt bleibt allerdings festzuhalten, dass es eines externen Impulses zur Institu- 
tionalisierung von Arbeitsorientierter Grundbildung bedarf. Neo-institutionalistisch 
lässt sich dieser Befund so einordnen, dass institutionelle Unternehmen, in diesem 
Falle die LRNK, das Institutionalisierungsprojekt beginnen und ebenso aktiv soge- 
nannte institutionelle Arbeit verrichten, indem sie Einfluss auf die bestehenden Struk- 
turen ausüben. Die Durchsetzung des Institutionalisierungsprojektes wird an jenen 
Stellen leichter, an denen bereits Ressourcen und institutionelle Strukturen existie- 
ren, die kombiniert und gebündelt werden können oder auf die aufgebaut werden 
kann. 


4.2 Identifizierung und Sichtbarmachung von Grundbildungsbedarfen 

Ein zweiter begünstigender Faktor besteht in der Identifizierung und Sichtbarma- 
chung von Grundbildungsbedarfen. Anhand des empirischen Materials wird deut- 
lich, dass es sowohl in Betrieben, in denen Grundbildungsbedarfe nicht bekannt 
sind, als auch in Betrieben, in denen ein entsprechendes Bewusstsein vorherrscht, 
wichtig ist, Grundbildungsbedarfe zu identifizieren und sichtbar zu machen. 


„Und ich hab’ gesagt: ‚Nö, das ist nicht unser originäres Geschäft, das sollen die mal 
schön bei der Volkshochschule machen oder sonst wo Kurse. Wir sind nicht dafür zu- 
ständig, das Deutsch auszubilden.‘ Sehr arrogant war ich da. [...] Wir müssen sehr viel 
Fachliches schulen und ne, das hat sich mir nicht so erschlossen. Ich hab’ immer so ge- 
dacht, naja wer jetzt hier arbeiten will, der muss doch auch selber von sich aus interes- 
siert sein, die Sprache zu sprechen. Aber das ist nicht so. Das ist einfach definitiv nicht 
so und ich hab’ mich da auch sehr schnell belehren lassen, dass das eben anders ist.“ 
(I_Pf_1: 58f.) 


Somit ist auch auf einen weiteren Aspekt verwiesen, denn die Studie zeigt, dass die 
Einbindung von betrieblichen Akteurinnen und Akteuren, insbesondere von zentra- 
len Schlüsselakteur*innen, in den Prozess der Identifizierung und Sichtbarmachung 
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von Grundbildungsbedarfen wichtig ist. Folgendes Zitat aus den Interviews belegt 
die Bedeutung der Einbindung von Akteuren und Akteurinnen vor Ort. 


„Mensch, wir haben das und das vor, überlegt euch doch mal, ob nicht das oder das 
geht, und dann (kurze Pause) dann wird irgendwo konzeptionell gearbeitet, bei der 
ABAG und dann geht dann irgendwann hat man das Gefühl, da wird was entwickelt, 
was allen irgendwo hilft. Also auch da scheint mir das ganze Konstrukt ziemlich gut auf- 
gestellt zu sein.“ (I_Au_1:176-178) 


Theoretisch gewendet lässt sich in diesem Befund zunächst erneut die Bedeutung 
des institutionellen Unternehmers erkennen, der hier beginnt, Akteure und Akteurin- 
nen zu bearbeiten und für sein Institutionalisierungsprojekt zu gewinnen. Angedeu- 
tet wird hier auch die legitimierende Erzählung, in dem Sinne, dass Grundbildung 
sehr wohl Aufgabe des Unternehmens ist. 


4.3 Konzeptmarketing als mehrperspektivische Nutzenargumentation 

Der dritte Faktor betrifft die Vermarktung des Konzeptes für die Institutionalisierung 
Arbeitsorientierter Grundbildung. Dabei wird deutlich, dass eine multiperspektivi- 
sche Nutzenargumentation relevant wird, wobei auf der Grundlage des empirischen 
Materials eine Differenzierung zwischen individuellen und betriebsbezogenen Effek- 
ten nahegelegt werden kann: „Das ist so dieser Effekt privater Nutzen, aber auch ge- 
schäftlicher Nutzen, ne. Man hat beides“ (I_Pd_2_ 213 f.). 

Der individuelle Nutzen wird in einem gesteigerten Selbstvertrauen bei den Teil- 
nehmenden gesehen, das sich auf weitere Tätigkeiten auswirkt: „Weil die merken, 
diese Selbstsicherheit, diese Zufriedenheit, die wirkt sich auch auf andere Tätigkeiten 
aus“ (I_Fl_1: 327£.). Angenommen wird hier ein Erweiterungseffekt, der auch in der 
Debatte um die „wider benefits of adult learning“ immer wieder in den Blick gerückt 
wird. 

Neo-institutionalistisch gewendet, ist ähnlich wie beim zweiten Befund auf die 
legitimierende Erzählung zu verweisen. Teil der legitimierenden Erzählung des insti- 
tutionellen Unternehmers ist, dass sowohl die Individuen als auch das Unterneh- 
men profitieren. 


4.4 Passgenaue Programmentwicklung unter Mitwirkung und geteilter 
Expertise 

Als vierter Faktor lässt sich ausweisen, dass es von großer Bedeutung ist, passgenaue 
Programme unter Einbeziehung von Expertise innerhalb des Betriebes zu entwi- 
ckeln, die auf die expliziten Bedarfe der Betriebe abgestimmt sind: „Das Schöne ist 
eigentlich, dass es nicht so eine Schulung von der Stange ist. Sondern dass man 
wirklich sagt: Was macht ihr? Also wirklich auf den Arbeitsplatz eingeht“ (I_Fl_2: 
231ff.). Dabei bezieht sich die Passung zum Betrieb nicht nur auf die Bedarfe des 
Betriebs, sondern zudem auf die entsprechende Vor- und Aufbereitung von Lehr- 
materialien. Dies lässt sich an folgender Textstelle belegen: „Weil es etwas ist, was 
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wirklich absolut auf unsere Niederlassungen zugeschnitten ist, auf unseren Bedarf“ 
(I_Pd_2: 542f). 

Der Einbezug der betrieblichen Akteurinnen und Akteure wird ebenfalls als ein 
positiver Aspekt gesehen, da somit zum einen die Partizipation, zum anderen die 
Berücksichtigung der vorhandenen Interessen gesichert sind: 


„Es hat n Nutzen für den ganzen Markt, es ist natürlich nen Riesenvorteil, dass wir per- 
sönlich aktiv an der Entwicklung beteiligt sind. Das hilft uns natürlich, unsere Interes- 
sen, ich sag mal richtig gut unterzubringen. Die da jetzt nicht irgendwie, ich sag mal 
negativer Art sind, sondern unsere ganzen Fachinteressen.“ (I_Lo_2: 325 ff.) 


Die Beteiligung betrieblicher Akteure und Akteurinnen wirkt auch insofern begüns- 
tigend, als sich Akteur*innen in den Betrieben durch die Beteiligungsmöglichkeit 
motiviert sehen, da dies von bestehender Praxis abweicht: 


„Und wo man auch so Einfluss nehmen kann. Das find ich schon. Das ist sonst, ja man 
hat dann halt ein Thema, dazu wird ein Kurs angeboten, der Kurs wird durchgeführt 
und hier war das einfach toll, dass man da so mitwirken konnte von Anfang an. Das wir 
gesagt haben, was wollen wir da machen? Was wollen wir damit bezwecken?“ (I_Pd_2: 
182 ff.) 


Der vierte identifizierte Faktor lässt sich neo-institutionalistisch erneut mit einem 
Verweis auf den institutionellen Unternehmer einordnen. In diesem Fall schmiedet 
die LRNK als institutioneller Unternehmen Allianzen, indem Akteurinnen und Ak- 
teure aus dem Betrieb beteiligt werden. Zugleich entsteht auch ein weiterer Teil der 
legitimierenden Erzählung insofern, als die Passgenauigkeit für das Unternehmen 
in besonderer Weise in den Vordergrund gestellt wird. 


4.5 Expertise und Professionalität von Trainer*innen 

Als fünfter Faktor wird, wenig überraschend, die Expertise und Professionalität von 
Trainer*innen als förderlich für die Institutionalisierung der Arbeitsorientierten 
Grundbildung benannt. Dabei wird verdeutlicht, dass die Expertise darin besteht, 
eine Passung zwischen Bedarfen der betrieblichen Stakeholder einerseits und den 
Erwartungen der Teilnehmenden andererseits herzustellen. Insbesondere die Anpas- 
sung an den betrieblichen Kontext wird als wichtig erachtet. Ferner wird die Durch- 
führung der Programme in höchster Qualität als Teil dieser Expertise ausgewiesen. 
Als solches wird aus den Interviews deutlich, dass die Trainer*innen vielfältige Kom- 
petenzen benötigen: 


„Das sind aber auch alles Leute, die, wenn ich jetzt in die Evaluation gucke, dann (...) 
spielt ja die Vermittlung der Fachkompetenz gar nicht immer so die zwingende Rolle, 
sondern oft liest man ja auch dann, wie gut sind die klargekommen mit der Gruppe, 
und das sind aus meiner Sicht Trainer, (...), die sowohl was die Methodenkompetenz als 
auch die Sozialkompetenz (...), die verstehen ihr Handwerk. [...] Und die kommen auch 
mit unseren Ausbildern gut klar. Das ist ja auch immer. Das ist ganz wichtig.“ (I_Au_1: 
330 ff.) 
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Als besonders herausgehobene Kompetenzen im Feld der Arbeitsorientierten Grund- 
bildung werden das Abdecken des ermittelten Bedarfs sowie didaktische Flexibilität 
benannt, was sich mit folgendem Zitat belegen lässt: „Also ich hatte schon das Ge- 
fühl, dass es echt gut angekommen ist, die Schulungen, und dass die halt auch ein- 
fach mal den Raum hatten, eben da so ein paar Wehwehchen loszukriegen“ (I_FI_2: 
276 ff.). 

Theoretisch gewendet, scheint in diesem Aspekt der Aspekt der Ressourcen in 
besonderer Weise auf. Notwendige Voraussetzung für die Institutionalisierung ist 
die Einsicht der institutionellen Unternehmer, dass die verfügbaren Ressourcen eine 
Chance zur Durchsetzung des Institutionalisierungsprojektes darstellen. Zu diesen 
Ressourcen lässt sich ohne Frage ein Pool an gut ausgebildeten und professionell 
handelnden Trainern und Trainerinnen zählen. 


4.6 _„Schneeballeffekte“ nach Programmende 

Schließlich lässt sich auch nach Programmende ein wichtiger Faktor identifizieren, 
insofern, als die Verbreitung des Ergebnisses der individuellen Evaluation durch Teil- 
nehmende bedeutsam wird: „Natürlich war es auch teilweise so, dass die Mitarbeiter 
gesagt haben: Hey! Beim nächsten Lehrgang möchte ich gerne mal dabei sein, ne. 
Das hat sich dann schon positiv herumgetragen“ (I_Fl_3: 147f.). Ein bedeutsamer 
Aspekt in diesem Zusammenhang ist, dass die Teilnehmenden von der Notwendig- 
keit und Sinnhaftigkeit des Angebotes überzeugt werden können: 


„Das Schöne ist, die Kollegen und Kolleginnen, die bereits, ich sag mal in den Genuss 
des Projektes gekommen sind, die haben den Mehrwert erkannt, die wissen auch, dass 
die Refinanzierung relativ schnell gelingt auch, insofern würden wir da auch offene 
Türen einrennen, wenn wir sagen würden, wir wollen da nochmal weitermachen.“ 
(I_PD_2: 275 ff.) 


Die so identifizierten Schneeballeffekte und positiven Auswirkungen auf die Motiva- 
tion der Teilnehmenden verändern den grundlegenden Stellenwert von Grundbil- 
dung innerhalb der allgemeinen Trainingsangebote. 


„Mittlerweile hat aber das auch die Runde gemacht, das ist ja oft der Schneeballeffekt: 
Mensch, das führt ja auch zu was! Und das war ja auch gut und das hat ja auch die Leute 
motiviert und die freuen sich auch und das hat wieder ein bisschen Schub gegeben. So- 
dass ich schon glaube, dadurch, dass wir eben auch auf dem Weg hin zur Personalent- 
wicklung sind, dass wir einen anderen Stellenwert haben und da mit Sicherheit auch 
mehr ins eigene Portemonnaie greifen würden.“ (I_Fl_2: 166 ff.). 


Insofern wird die Bedeutung für die Institutionalisierung erkennbar. Neo-institutio- 
nalistisch ist hier erneut auf die legitimierende Erzählung verwiesen. Diese wird 
nunmehr vor allem breiter gestreut und erreicht die potenziell Teilnehmenden. Da- 
mit erhöht sich aber zugleich auch der Einfluss bzw. der Druck auf die bestehenden 
institutionellen Strukturen. 
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5 Abschlussdiskussion und Ausblick 


Auf der Grundlage der empirischen Befunde aus dem Forschungsprojekt ABAG? 
konnten im Anschluss an theoretische Überlegungen des Neo-Institutionalismus 
insgesamt sechs Faktoren identifiziert werden, die die Institutionalisierung von Ar- 
beitsorientierter Grundbildung begünstigen. Deutlich wird, dass sich die identifizier- 
ten Faktoren über die gesamte Kette der Programmplanung, d.h. über Bedarfserhe- 
bung, Angebotsplanung, Durchführung und Evaluation, verteilen. Die identifizierten 
Faktoren können zugleich als Grundlage für ein zu entwickelndes Marketingkonzept 
dienen, um Arbeitsorientierte Grundbildung in weiteren Unternehmen zu etablieren 
und institutionalisieren. 

Deutlich wird zudem, dass für die Institutionalisierung ein „institutional entre- 
preneur“ unabdingbar scheint, der unterschiedliche Akteurinnen und Akteure in 
neuen Konstellationen zusammenbringt (vgl. Hardy & Maguire 2013, S. 206), die Ini- 
tiierung von Seilschaften zwischen mehreren ressourcenstarken Akteuren und Ak- 
teurinnen (vgl. Walgenbach 2000) anbahnt und für die Verbreitung legitimierender 
Erzählungen (vgl. Creed etal. 2002, S.477 ff.) sorgt. In diesem spezifischen Fall hat 
die LRNK diese Rolle übernommen. Im Sinne des Transfers legen unsere Befunde 
nahe, dass bei dem Institutionalisierungsprojekt „Arbeitsorientierte Grundbildung“ 
ein institutioneller Unternehmer unbedingt notwendig ist. 
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Sozialpartnerschaftlicher Ansatz in der Arbeits- 
orientierten Grundbildung: die Rolle von 
Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertretungen 


SABINE SCHWARZ 


Dr. Sabine Schwarz (Lernende Region — Netzwerk Köln e.V.) spricht mit Barbara 
Menke (Geschäftsführerin des Bundesarbeitskreises ARBEIT UND LEBEN e. V.) und 
Dr. Peter Janßen (Geschäftsführer des Bildungswerks der Nordrhein-Westfälischen 
Wirtschaft e. V. (BWNRW)). 

ARBEIT UND LEBEN ist eine Weiterbildungseinrichtung, die vom Deutschen 
Gewerkschaftsbund (DGB) und Deutschen Volkshochschulverband (DVV) getragen 
wird. ARBEIT UND LEBEN verfügt über jahrelange Erfahrungen in der Arbeit mit 
Betriebs- und Personalräten, Erfahrungen in der Personal- und Organisationsent- 
wicklung sowie in der Durchführung von Qualifizierungen mit Beschäftigten. Der 
Bundesarbeitskreis ARBEIT UND LEBEN ist Projektträger des Verbundprojektes 
„BasisKomPlus - BasisKompetenz am Arbeitsplatz stärken“ (www.basiskom.de). 

Das Bildungswerk der Nordrhein-Westfälischen Wirtschaft e. V. wurde 1971 von 
den Arbeitgeberverbänden Nordrhein-Westfalens gegründet. Von einer nach dem 
nordrhein-westfälischen Weiterbildungsgesetz anerkannten Weiterbildungseinrich- 
tung unterstützt es insbesondere Unternehmen und Verbände in Nordrhein-Westfa- 
len bei der Sicherung des Fachkräftebedarfs durch Bildungsangebote, Projekte und 
Netzwerkaktivitäten. Das BWNRW beteiligt sich in einem Konsortium mehrerer Bil- 
dungswerke der Wirtschaft unter Federführung des Instituts der deutschen Wirt- 
schaft Köln (IW) an dem bundesweiten Projekt „AlphaGrund qualifiziert — Arbeits- 
platzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung Erwachsener“ (https://www. 
alphagrund-projekt.de). 


Dr. Sabine Schwarz: Ihre Einrichtungen sind Partner der AlphaDekade und Sie beide 
engagieren sich seit vielen Jahren im Bereich der Arbeitsorientierten Grundbildung. 
Im Auftrag der Landesregierung in NRW haben Sie gemeinsam 2014 und 2016 zwei 
gut besuchte Grundbildungstage ausgerichtet und erklärt, dass Arbeitsorientierte 
Grundbildung vor allem dann Erfolg versprechend ist, wenn Interessen sowohl von 
Arbeitgebenden als auch von Arbeitnehmenden berücksichtigt sind. Welche gemein- 
samen Zielsetzungen verfolgen Sie und wo gibt es vielleicht Unterschiede? 


Dr. Peter Janßen: Bei einem solch sensiblen gesellschafts- und bildungspolitischen 
Thema ist es besonders wichtig, Vertrauen zu erzeugen, um Betroffene im Betrieb 
zu erreichen. Eine funktionierende betriebliche Sozialpartnerschaft ist dafür eine 
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zentrale Voraussetzung. Wenn die Bildungseinrichtungen der Gewerkschaften und 
der Arbeitgeberverbände bei diesem Thema gemeinsam agieren, trägt dies dazu bei, 
Vertrauen im Betrieb zu erzeugen. Unterschiede gibt es sicherlich in der Art der An- 
sprache und der Argumentation. 


Barbara Menke: Die Gemeinsamkeiten lassen sich klar definieren: Aus beiden Per- 
spektiven heraus wollen wir dazu beitragen, dass die Beschäftigten ihre Arbeit gut 
machen können. Damit geht sicherlich einher, auch einen reibungslosen Betriebsab- 
lauf zu ermöglichen. Eine gemeinsame Zielsetzung ist auch darin zu sehen, die Mit- 
arbeitenden in ihren vorhandenen Ressourcen zu stärken und dort, wo es Qualifizie- 
rungsbedarf gibt, entsprechende Unterstützungsmöglichkeiten anzubieten. Auch 
besteht eine Gemeinsamkeit darin, grundsätzlich die Weiterbildungsbeteiligung von 
sogenannten Geringqualifizierten zu erhöhen. Zudem gibt es eine hohe Überein- 
stimmung darüber, dass der Arbeitsplatz ein geeigneter Ort ist, um Grundbildungs- 
angebote umzusetzen. Einig sind wir uns auch dahingehend, dass der Ansatz der 
Arbeitsorientierten Grundbildung im Betrieb erfolgreich ist, um neue Zugänge zur 
Zielgruppe zu finden. Sozialpartnerschaftlich zu agieren, bedeutet, zu einem Interes- 
senausgleich zu kommen. Insofern würde ich nicht von zentralen Unterschieden an 
dieser Stelle sprechen, sondern viel mehr betonen, dass die jeweiligen Parteien aus 
ihrer Perspektive agieren, im Zentrum aber eben ein Ausgleich der Interessen steht. 


Dr. Sabine Schwarz: Jetzt betonen Sie beide stark die Gemeinsamkeiten. Ich möchte 
aber noch nicht ganz aufgeben und frage deshalb nochmals nach den Unterschie- 
den. 


Barbara Menke: Die Interessen von Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern wahr- 
zunehmen ist die grundlegende Aufgabe von Gewerkschaften. Aus diesem Selbstver- 
ständnis heraus sind wir der festen Überzeugung, dass Fragen von Grundbildung in 
gewisser Weise auch ein Teil von Interessenvertretung sind. Deshalb geht es etwa in 
den Grundbildungsangeboten von BasisKomPlus nicht nur um einen Kompetenzzu- 
wachs der Mitarbeitenden, damit die alltägliche Arbeit im Ablauf besser erledigt wer- 
den kann, sondern auch um die Stärkung, eigene Interessen artikulieren zu können. 
Grundsätzlich sind Fragen der Mitbestimmung und Interessenvertretung nicht das 
Privileg von Gruppen, die Schriftsprache gut beherrschen. Daher ist es unser beson- 
ders Ziel, im Betrieb Menschen mit geringer Literalität anzusprechen und sie in 
ihren Potenzialen auch mit Blick auf eine aktive Rolle in der Arbeitnehmervertretung 
zu stärken. 


Dr. Peter Janßen: Als Bildungseinrichtung, die von den Arbeitgeberverbänden in 
NRW getragen wird, befassen wir uns mit gesellschaftspolitischen Themen und sind 
zugleich Dienstleister für Unternehmen und deren Beschäftigte. Arbeitsorientierte 
Grundbildung hilft einerseits den Betroffenen unmittelbar an ihrem Arbeitsplatz 
und erhöht deren Beschäftigungsfähigkeit. Andererseits dient sie zugleich der Fach- 
kräftesicherung und ist daher auch im Interesse der Unternehmen. Im Übrigen er- 
geben sich in der Regel auch unmittelbar Verbesserungen der Betriebsabläufe — eine 
klassische Win-win-Situation also. 
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Dr. Sabine Schwarz: Wie kann man sich denn eine sozialpartnerschaftliche Zusam- 
menarbeit konkret vorstellen? Was machen Sie gemeinsam? 


Dr. Peter Janßen: Wie Sie einleitend bereits erwähnten, haben wir in NRW zusam- 
men die sogenannten Grundbildungstage organisiert und durchgeführt. Diese grö- 
Ber angelegten Sensibilisierungsveranstaltungen mit Praxisbeispielen aus Betrieben 
und unter Beteiligung der zuständigen Minister und Ministerinnen sowie der Ver- 
bandsspitzen waren aus meiner Sicht sehr erfolgreich und haben einen wichtigen 
Beitrag zur Verbreitung des Themas geleistet. Zudem gibt es einen regelmäßigen 
Erfahrungsaustausch im Rahmen der AlphaDekade-Projekte, den wir zukünftig wohl 
noch intensivieren werden. 


Barbara Menke: Auch bei anderen Fachtagungen oder in Arbeitskreisen tauschen wir 
uns ganz praxisnah und intensiv beispielsweise darüber aus, welche Bedingungen 
im Betrieb gegeben sein müssen, welche Lernangebote zielführend sind und wie 
eine erfolgreiche Umsetzung von Grundbildung aussehen kann. Professionalisie- 
rungsfragen und Fragen der nachhaltigen Implementierung von Grundbildungsan- 
geboten im Betrieb sind ebenfalls ein gemeinsames Thema. Die Frage, wie mittel- 
und langfristige Strukturen aufgebaut werden können, um Grundbildung auch in 
den nächsten Jahren erfolgreich anbieten zu können, wird von uns ebenfalls im Aus- 
tausch bearbeitet. Sicherlich ein drängendes Thema für die nächste Phase der De- 
kade. 


Dr. Sabine Schwarz: Jetzt sind wir schon tief ins Thema der sozialpartnerschaftlichen 
Zusammenarbeit eingestiegen. Ich würde an dieser Stelle gerne nochmals einen 
Schritt zurückgehen und Sie beide fragen, was Arbeitsorientierte Grundbildung ei- 
gentlich bedeutet. Wie lauten Ihre Definitionsvorschläge? 


Dr. Peter Janßen: Arbeitsorientierte Grundbildung ist ein innovatives Element be- 
trieblicher Weiterbildung, mit dem insbesondere gering qualifizierte, meist an- und 
ungelernte sowie gering literalisierte Beschäftigte angesprochen werden. Es geht da- 
bei im Kern um die Vermittlung grundlegender Kompetenzen, über die man min- 
destens verfügen sollte, um am Arbeitsleben teilnehmen zu können. Ein besonderes 
Kennzeichen und auch Erfolgskriterium ist die Orientierung an den tatsächlichen 
Anforderungen des Arbeitsplatzes. Bevorzugter Lernort ist also der Betrieb, weil ar- 
beitsplatznahe Lernformen für die Betroffenen in der Regel am besten geeignet sind, 
konkrete Lernfortschritte zu erzielen und die eigene Beschäftigungsfähigkeit zu ver- 
bessern. 


Barbara Menke: Wir definieren Arbeitsorientierte Grundbildung als eine individuelle, 
betriebsbezogene Dienstleistung, die insbesondere Lern- und Bildungsmöglichkei- 
ten für an- und ungelernte Beschäftigte bzw. sogenannte Geringqualifizierte am 
Lernort Betrieb bietet und inhaltlich Themen am Arbeitsplatz und bei der Arbeit 
fokussiert. Ziel ist es, die berufliche Handlungsfähigkeit und die Persönlichkeitsent- 
wicklung insgesamt zu stärken und Beschäftigten eine Gelegenheitsstruktur für Bil- 
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dung zu bieten, die auch über die direkte Verwertbarkeit am Arbeitsplatz hinaus- 
reicht. 


Dr. Sabine Schwarz: Gibt es bestimmte Themen oder Fragestellungen im Bereich der 
Arbeitsorientierten Grundbildung, zu denen geforscht werden sollte? 


Dr. Peter Janßen: Eine interessante Forschungsfrage könnte sein, inwiefern sozial- 
partnerschaftliche Arrangements einen Beitrag zur nachhaltigen Implementierung 
von Arbeitsorientierter Grundbildung als Bestandteil der Personalentwicklung im 
Betrieb sein können und wie diese ausgestaltet sein sollten. Ich halte dies für einen 
bislang eher unterschätzten Gelingensfaktor. 


Barbara Menke: Uns interessiert z.B. die Forschungsfrage, wie die Lernmotivation, 
die im Kontext der arbeitsweltorientierten Grundbildung vorhanden ist, bei den Teil- 
nehmenden gehalten werden und ggf. in kontinuierliche Bildungsprozesse über- 
führt werden kann. Auch der Bereich der Professionalisierung ist ein zentrales For- 
schungsfeld. 


Dr. Sabine Schwarz: Sie befassen sich schon viele Jahre mit dem Thema. Wenn Sie 
zehn Jahre zurückblicken, wie hat sich das Thema in diesem Zeitraum verändert? 


Dr. Peter Janßen: Alphabetisierung und Grundbildung sind als gesellschaftspoliti- 
sches Thema längst nicht mehr in dem Maße stigmatisiert wie vor zehn Jahren. 
Auch die Arbeitsorientierte Grundbildung ist inzwischen in vielen Unternehmen als 
Baustein betrieblicher Weiterbildung und Personalentwicklung akzeptiert, wenn 
auch noch nicht flächendeckend. Grundbildung wird dabei immer häufiger als Bau- 
stein der Fachkräftesicherung wahrgenommen. 


Barbara Menke: Das nehme ich auch so wahr, dass die Aufmerksamkeit für das 
Thema Grundbildung insgesamt größer geworden ist. Sowohl in der Bildungspolitik 
und Fachöffentlichkeit als auch in der Arbeitswelt und im unternehmerischen Um- 
feld. Arbeitsorientierte Grundbildung wird dabei auch im Zusammenhang mit allge- 
meinen Entwicklungstendenzen wie etwa der Digitalisierung in der Arbeitswelt gese- 
hen. In diesem Zusammenhang gibt das Thema Grundbildung auch erneut Anlass, 
die strukturellen Benachteiligungen von bestimmten Gruppen in der Teilhabe und 
Teilnahme an Weiterbildung, allgemein und an beruflicher Weiterbildung, neu zu 
diskutieren und hierfür Erfolg versprechende Ansätze zu finden wie eben die „aufsu- 
chende Arbeit“ im Betrieb. 


Dr. Sabine Schwarz: Wenn Sie nicht zurück, sondern nach vorn blicken: Was müsste 
Ihrer Meinung nach passieren, damit das Thema aus der Projektförderung ins Regel- 
system übergehen kann? 


Barbara Menke: Es ist eine zentrale Herausforderung, zu definieren, was denn ein 
Regelsystem sein kann. Aus meiner Sicht wäre zunächst ein Regelsystem für arbeits- 
weltorientierte Grundbildung aufzubauen. Die bisherigen Modellerfahrungen zeigen 
einige Indikatoren, die gegeben sein müssen, um Arbeitsorientierte Grundbildung 
regelhaft anbieten zu können. Das heißt, es ist die Aufgabe der zweiten Phase der 
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Dekade, gemeinsam zu überlegen, wie ein solches Regelsystem aussehen kann. Ein 
Transfer in ein bestimmtes Regelsystem liegt nicht auf der Hand, zumal nicht geklart 
ist, in welches Regelsystem ein Ubergang erfolgen soll: in die allgemeine Weiterbil- 
dung, in die berufliche Bildung oder in die betriebliche Verantwortung. Hier sehe ich 
den starksten Diskussions- und Entwicklungsbedarf. 


Dr. Peter Janßen: Meiner Einschätzung nach müssten vor allem die verschiedenen 
Ministerien auf Bundes- wie auf Landesebene enger und transparenter zusammen- 
arbeiten. Bereits vorhandene Fördermöglichkeiten sollten besser verzahnt genutzt, 
aber auch weiterentwickelt werden können. Im Rahmen der AlphaDekade sollten 
weiterhin sogenannte „Kümmerer“, insbesondere bei den Bildungseinrichtungen 
der Sozialpartner, finanziert werden, die über ihre Netzwerke weiterhin für eine 
nachhaltige Akzeptanz des Themas in den Betrieben sorgen. 


Dr. Sabine Schwarz: Ich möchte Ihnen zum Schluss noch die Gelegenheit zu einer 
kurzen Lobhudelei geben. Welches Lob sprechen Sie dem jeweils anderen Sozialpart- 
ner aus? 


Dr. Peter Janßen: Dass wir bei einem so wichtigen gesellschaftspolitischen Thema 
auf gelebte Sozialpartnerschaft setzen können und durch vertrauensvolle Zusam- 
menarbeit auf der Ebene der Bildungseinrichtungen der Arbeitgeberverbände und 
der Gewerkschaften die betriebliche Sozialpartnerschaft stärken, finde ich bemer- 
kenswert. Ich finde es gut, dass wir hier sehr unideologisch und pragmatisch zusam- 
menwirken. 


Barbara Menke: Uns hat besonders gut gefallen, dass wir jederzeit einen sehr fach- 
lich orientierten Diskurs darüber führen konnten, wie es gelingen kann, arbeitswelt- 
orientierte Grundbildung in den Betrieben zu etablieren. Das war und ist eine gute 
Basis für die Kooperation. Transparenz und Offenheit in der fachlichen Diskussion 
haben dazu geführt, dass wir gemeinsam daran gearbeitet haben, die Angebote für 
die Beschäftigten zu optimieren. In der Öffentlichkeit für die gemeinsame Sache zu 
stehen und sich gemeinsam in den zahlreichen Kooperationsveranstaltungen und 
Gremien für diesen Arbeitsansatz stark zu machen, ist eine ausgesprochen positive 
Erfahrung und dient der Verankerung der Arbeitsorientierten Grundbildung. Dies 
möchten wir gerne weiterführen. 


Dr. Sabine Schwarz: Das wäre ein zu harmonisches Ende für dieses Gespräch. Des- 
halb meine letzte Frage: Welche Hausaufgaben geben Sie dem jeweils anderen So- 
zialpartner auf? 


Barbara Menke: Keine Hausaufgaben, sondern vielmehr den Wunsch, künftig noch 
enger zusammenzuarbeiten. So können wir den gesamten Arbeitsbereich fachlich 
weiterentwickeln und zusammen daran arbeiten, die arbeitsweltorientierte Grundbil- 
dung zu einem kontinuierlichen Bereich der Weiterbildung zu etablieren. 


Dr. Peter Janßen: Manchmal würde ich mir wünschen, dass die andere Seite noch 
ein etwas positiveres Arbeitgeberbild transportiert und in der gewerkschaftlichen Bil- 
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dungsarbeit nicht zu sehr mit negativen Stereotypen arbeitet. Dies könnte noch stär- 
ker dazu beitragen, Vorurteile abzubauen und Akzeptanz für unser gemeinsames 
Anliegen zu erzeugen. 


Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis 
bei der Entwicklung und Verbreitung von Lehr- 
und Lernmaterialien fiir die Pflegehilfe 


STEFFI BADEL, ANNIKA LOBSIN, PATRICK RICHTER, REGINA RYSSEL UND LEA SCHULE 


Vorbemerkung 


Aussagen über die Zukunft der Pflege sind schwer eindeutig zu treffen. Die Vielzahl 
von Prognosen haben eines gemeinsam: Unter Verwendung der Status-quo-These, 
die besagt, dass sich Krankheiten und Alter so entwickeln wie derzeit, wird sich so- 
wohl der Fachkräftemangel in den kommenden Jahren weiter verschärfen als auch 
die Anzahl Pflegebedürftiger massiv zunehmen. Zwar steigt sowohl die Zahl an er- 
werbstätigen Alten- und Krankenpflegekräften als auch an Auszubildenden in der 
Pflege, dennoch deckt die Beschäftigungsquote derzeit und vor allem in Zukunft 
nicht den Personalbedarf in diesem Sektor. Der Gesamtbedarf für 2030 liegt bei 
737.000 Pflegekräften (das entspricht 520.000 vollzeitäquivalenten (VZÄ) Pflegekräf- 
ten) (vgl. Prognos AG 2012). 

Diese hohe Zahl an benötigten Pflegekräften wird voraussichtlich nicht aus- 
schließlich mit examinierten Pflegefachkräften besetzt. Ein Großteil pflegerischer 
Tätigkeiten wird heute und in Zukunft von Pflegehilfskräften übernommen. In der 
Altenpflege liegt der Anteil der Pflegehilfskräfte bei etwa 50 Prozent. Schon allein 
diese Zahlen zeigen die hohe Bedeutung und Unverzichtbarkeit der Hilfskräfte für 
die Pflegebranche. Pflegehelfer*innen übernehmen Aufgaben bei der Betreuung von 
älteren und pflegebedürftigen Personen, die in anderen Fällen die pflegenden Ange- 
hörigen übernehmen würden. Die Tätigkeiten sind breit gefächert. Sie reichen von 
Waschen oder Frisieren über Begleitung zu Ärzten bis hin zu Hilfen bei der Nah- 
rungsaufnahme oder im Haushalt. Die Pflegehilfskräfte leisten durch ihre Arbeit 
einen erheblichen Beitrag zur Unterstützung und Entlastung des examinierten Pfle- 
gepersonals. 

Dass diese Tätigkeiten eine solide Grundqualifikation der Pflegehilfskräfte vo- 
raussetzen, liegt dabei auf der Hand. Dies gilt für diejenigen, die bereits in diesem 
Feld arbeiten, aber auch für Interessierte, die in diese Branche einsteigen wollen. 
Auch im Pflegebereich werden, wie in anderen Branchen auch, die Anforderungen 
an das Personal immer höher. So wird beispielsweise auch von Pflegehilfskräften ein 
gewisses Maß an digitaler Kompetenz erwartet. Gegenwärtig existiert kein bundes- 
einheitliches Curriculum zur Qualifizierung von Pflegehilfskräften. Bestenfalls gibt 
es länderspezifische Vorgaben mit unterschiedlichen Zeitrichtwerten und oft stark 
differierenden inhaltlichen Anforderungen. Während die Pflegehilfeausbildung lan- 
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desrechtlich organisiert ist, erfolgt die Ausarbeitung der Curricula für den Pflegeba- 
sispass institutionsspezifisch und ist häufig an den jeweils aktuellen Bedarfen vor 
Ort ausgerichtet. Gemeinsam ist diesen unterschiedlichen Qualifizierungsangeboten 
jedoch, dass sie auf eine praktische Tätigkeit in der Pflege vorbereiten und die Aneig- 
nung solider fachlicher, sozialer und methodischer Kompetenzen der Lernenden un- 
terstützen sollen. 

Genau hier setzt die Projektarbeit in INA-Pflege und im Nachfolgeprojekt INA- 
Pflege 2 an. In einer interdisziplinär zusammengesetzten Gruppe arbeiteten Wissen- 
schaftler*innen aus unterschiedlichen Fachrichtungen mit Praktiker*innen, die in 
und für die Pflegehilfe tätig sind, kooperativ zusammen. Ohne diese enge Zusam- 
menarbeit mit den Praxisvertreter*innen wären die erstellten Produkte von INA- 
Pflege undenkbar. Ziel des vorliegenden Beitrags ist, diese kooperative Zusammen- 
arbeit von Wissenschaft und Praxis in unserer Projektarbeit zu beschreiben. Dabei 
wird die Interdependenz von Wissenschaft und Praxis anhand ausgewählter Vorge- 
hensweisen unserer Projektarbeit diskutiert. 


Das Projekt INA-Pflege 2 


Mit dem Projekt INA-Pflege wollen wir einen Beitrag dazu leisten, Menschen mit 
Grundbildungsschwächen für die anspruchsvolle Arbeit in der Pflege zu qualifizie- 
ren. Dies betrifft sowohl Personen, die für die Arbeit in der Pflege gewonnen werden, 
als auch diejenigen, die schon in der Pflegehilfe arbeiten. Ein Schwerpunkt der Pro- 
jektarbeit ist die Erstellung von Lehr- und Lernmaterialien für die Qualifizierung von 
Pflegehilfskräften. Mit diesen Materialien werden Verantwortliche in der Pflegehilfe- 
ausbildung dabei unterstützt, dass ihre Lernenden den nötigen Grundbildungsan- 
forderungen des Berufsfeldes im Lesen, Schreiben, Rechnen und Kommunizieren 
gerecht werden können. Dabei sind Grundbildungsinhalte eng verzahnt mit Fach- 
inhalten der Pflege. Somit werden nicht nur schriftsprachliche Kompetenzen erwor- 
ben, sondern ebenfalls anwendungsbezogene Fachkompetenzen. 

Im Jahr 2015 veröffentlichten wir die INA-Pflegehilfe-Toolbox 1 (Badel, 2017, 
Aufl. 3) mit rund 700 Seiten Lehr- und Lernmaterialien, die im Unterricht zur Ausbil- 
dung von Pflegehilfskräften und in Kursen zum Erlangen der Pflegebasisqualifizie- 
rung eingesetzt werden können. Im Rahmen der Nationalen Dekade zur Alphabeti- 
sierung und Grundbildung wurde uns die Möglichkeit gegeben, in unserem Trans- 
ferprojekt INA-Pflege 2 die Arbeiten fortzuführen und weiterzuentwickeln. So 
konnten zwei weitere Toolboxen fertiggestellt werden. Insgesamt stehen in den drei 
Bänden Lehr- und Lernmaterialien für die folgenden 13 Themen (Module) ein- 
schließlich didaktisch-methodischer Hinweise, Praxisbeispielen sowie Weiterbil- 
dungs- und Sensibilisierungsmaterialien zur Verfügung: Kommunikation, Beobach- 
tung, Gewalt, Sterben und Tod, Wahrnehmung, Pflegedokumentation, Rechtliche 
Grundlagen, Häufige Krankheitsbilder im Alter, Prophylaxen, Ernährung, Sexualität 
im Alter, Interkulturelle Herausforderungen, Stress und Belastungen im Beruf. 
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Kennzeichnend fiir die Projektarbeit in INA-Pflege und im Nachfolgeprojekt 
INA-Pflege 2 war die enge Zusammenarbeit von Wissenschaftler*innen und Prakti- 
ker*innen wahrend der gesamten Projektlaufzeit, angefangen bei der Konzeptionie- 
rung der beiden Projekte über die Durchführung dieser bis hin zur Phase der Fertig- 
stellung, Evaluation und Verwertung der entstandenen Produkte. 


Wissenschaft und Praxis in der Projektarbeit 


Projekte, in denen Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen zusammenarbeiten 
und gemeinsame Produkte erstellen, sind zweifelsohne spannend und sinnvoll, stel- 
len aber auch gleichzeitig ftir beide Seiten eine Herausforderung dar. Herausfor- 
dernd vor allem, weil sowohl Wissenschaftler*innen als auch Praktiker*innen ihre 
gewohnten und oft auch bewährten Komfortzonen ihrer Arbeiten im eigenen Feld 
verlassen müssen, sich auf die jeweils andere Seite einstellen und sich immer wieder 
selbst reflektieren müssen. Vertreter*innen beider Seiten sind mit einer ganzen 
Reihe von Vorurteilen konfrontiert: Wissenschaftler*innen agierten aus einem Elfen- 
beinturm heraus, seien fern der Realität und ihre Forschungsergebnisse mögen zwar 
in ihre theoretischen Konzepte passen, seien jedoch nur marginal in der Praxis an- 
wendbar. Praktiker dagegen dächten und agierten eher enger und bezögen wissen- 
schaftliche Erkenntnisse und Erfahrungen nur marginal in ihre Arbeit ein. Ihr Fokus 
liege eher in einem unmittelbar zu verwertenden Rahmen und bezöge sich oft nur 
auf die eigene konkrete Einrichtung. Wissenschaft und Praxis erhalten unter diesen 
Umständen klare Rollenzuschreibungen. Die Wissenschaft nutzt die Praxis primär 
als Objekt der Forschung; die Praxis braucht die Wissenschaft als Legitimation für 
das eigene Handeln. Wissenschaft und Praxis sind hierbei sowohl durch Distanz als 
auch durch gegenseitige Abhängigkeiten geprägt. 

Diesen genannten Vorurteilen und Distanzen gilt es, in unserer Projektarbeit 
produktiv zu begegnen. Durch eine enge Zusammenarbeit von Akteur*innen aus 
Wissenschaft und Praxis als methodische Grundlage für das Vorgehen im Projekt 
INA-Pflege 2 war es möglich, solche Rollenzuweisungen zu überwinden. 


Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis bei der 
Entwicklung von Lehr- und Lernmaterialien für die Pflegehilfe 


Das Projekt INA-Pflege und das Transferprojekt INA-Pflege 2 lag zwar in der Verant- 
wortung der Projektgruppe der Humboldt-Universität zu Berlin, jedoch wurde über 
die gesamte Projektdauer in einem interdisziplinären Team aus Wissenschaftler*in- 
nen, Lehrpersonen aus Schulen und Bildungsträger, Pflegepraktiker*innen und Ver- 
treter*innen der kommunalen, landes- und bundespolitischen Ebene gearbeitet. Die 
Beteiligten tauschten sich in einem kontinuierlichen projektbegleitenden Prozess 
etwa über Bildungsbedarfe, Inhalte, methodisch-didaktische Zugänge, zielgruppen- 
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spezifische Besonderheiten bis hin zur Gestaltung von Arbeitsblättern und Dissemi- 
nationsstrategien aus. 


Auswahl der Themen 

Um passgenaue Lehr- und Lernmaterialien erstellen zu können, die in der Qualifi- 
zierung zum Pflegebasispass Verwendung finden, war es notwendig, in einem ersten 
Schritt diejenigen Themen zu identifizieren, zu denen die Lehrenden Materialien be- 
nötigen. Die Themen richten sich zuvorderst an dem aktuellen Bedarf von Lehrkräf- 
ten der Pflegehilfe aus. Um diese Bedarfe der Bildungsanbieter zu ermitteln, wurden 
zu Beginn der Projektarbeit sowohl in INA-Pflege als auch im Nachfolgeprojekt INA- 
Pflege 2 Lehrende mithilfe einer standardisierten schriftlichen Befragung gebeten, 
Themenbereiche und Übungsformen zu nennen, für die sie sich Lehr- und Lernma- 
terial wünschen (vgl. Stuckatz & Wagner 2014). Befragt wurden Dozierende der 
Pflege, Lehrkräfte für Gesundheitsberufe, Leiter*innen von Pflege- und Altenpflege- 
schulen und auch examinierte Krankenpfleger bzw. Krankenschwestern, die entwe- 
der komplette Pflegebasiskurse unterrichten oder in einzelnen Themengebieten 
spezialisiert sind (beispielsweise Grundpflege, Arbeitsschutz, Ernährung, Kommuni- 
kation, Hygiene, Dokumentation, Erste Hilfe). Die ermittelten Bedarfe an Lehr- und 
Lernmaterialien ähnelten sich stark trotz unterschiedlicher Erhebungszeitpunkte. So 
nannten die Befragten vor allem Themen wie Beobachtung, Wahrnehmung, Kom- 
munikation und Pflegedokumentation. Die Bearbeitung solcher Themen im Zusam- 
menhang mit Grundbildung bringt dabei besondere Herausforderungen mit sich. 
Im ersten Projekt INA-Pflege wurden zu den in der Prioritätenliste zuvorderst ge- 
nannten sieben Themen Lehr- und Lernmaterial erstellt, im Projekt INA-Pflege 2 
dann zu weiteren sechs Themen. Neben den Themen für Lehr- und Lernmaterial 
wurden die Praktiker*innen zudem nach ihren Wünschen für Aufgaben- und 
Übungsformen befragt. Ein besonderer Bedarf bestand dabei an Übungen mit pfle- 
gebezogenen Inhalten, die die unterschiedlichen (schriftsprachlichen) Voraussetzun- 
gen der Lernenden berücksichtigen. Auch lieferten die Praktiker*innen konkrete 
Hinweise, welche Schwierigkeiten ihrer Lerner*innen mit geringen Grundbildungs- 
kenntnissen haben. Besondere Probleme bereiteten etwa das verstehende Lesen von 
fachspezifischen Texten, undifferenzierte Arbeitsanweisungen, Dokumente zum 
Selbstlernen und stark komprimierte Informationen. 

In einem nächsten kollaborativen Schritt wurden diese Ergebnisse in gemeinsa- 
men Diskussionsrunden von befragten Praktiker*innen und Wissenschaftler*innen 
vorgestellt und spezifiziert. Da sich die Antworten der Befragung auf sehr große, 
umfassende Inhaltsbereiche bezogen, wurde in Gruppendiskussionen eine Eingren- 
zung vorgenommen unter dem Aspekt der Passung zu den Tätigkeitsanforderungen 
in der Pflege, den Inhalten der Qualifizierung zum Pflegebasispass, aber auch hin- 
sichtlich didaktisch-methodischer Gestaltungsmöglichkeiten. 
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Lernen Erwachsener mit Grundbildungsbedarf 

Neben der gemeinsamen Erarbeitung der Themen kam ein weiteres Anliegen zur 
Sprache. Die befragten Praktiker*innen äußerten ihren Bedarf nach weiterführen- 
den und tiefer greifenden Informationen zum Lernen von Erwachsenen mit Grund- 
bildungsbedarfen, um im Unterrichtsgeschehen zielgruppenorientiert und kom- 
petent handeln zu können. Bisher existiert kein wissenschaftlicher Diskurs zur 
Didaktik für die Grundbildung im Bereich der Pflegehilfe. So lässt sich bis dato noch 
nicht wissenschaftlich herleiten, welche Inhalte mit welchen Methoden unter wel- 
chen Bedingungen sinnvoll vermittelt werden können. Dies war Anlass, auch zu die- 
sem Themenfeld eine Verständigung seitens der Praktiker*innen und Wissenschaft- 
ler*innen anzugehen und sowohl die Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung als 
auch der Pflegedidaktik zu nutzen für die Weiterentwicklung eines Konzeptes, wie 
das Thema Grundbildung Erwachsener in der Pflegehilfe umgesetzt werden kann. 
Die Ergebnisse dieser Diskussionen sind vor allem in die Erstellung eines Hand- 
buchs' eingeflossen, das der ersten INA-Pflegehilfe-Toolbox beiliegt. 


Weitere gemeinsame Projektaktivitäten von Wissenschaftler*innen und 
Praktiker*innen 

Neben Fragen zum Lernen Erwachsener mit Grundbildungsbedarf wurden Themen 
wie beispielsweise Arbeitsplatzorientierte Grundbildung, Möglichkeiten der Binnen- 
differenzierung, Sprachförderung im Sinne eines integrierten Sprachfördermodells 
oder Anforderungen an die Gestaltung von schriftlichen Lehr- und Lernmaterialien 
einschließlich des Einsatzes dieser diskutiert. Dabei haben sowohl die Praktiker*in- 
nen als auch die Wissenschaftler*innen ihre Erfahrungen zu diesen Themen einge- 
bracht und an dem gemeinsamen Ziel der Erstellung einer Toolbox mit passgenauen 
Arbeitsblättern mitgewirkt. 


Erste inhaltliche Erarbeitung der Arbeitsblätter durch die Praktiker*innen 

Da die Projektmitarbeitenden nicht unmittelbar in Qualifizierungsvorhaben der Pfle- 
gehilfe tätig sind, wurde die Expertise der Lehrenden einbezogen, die selbst in der 
Ausbildung zur Pflegehilfe oder in Qualifizierungsmaßnahmen zum Pflegebasis- 
pass unterrichten. Diese Praktiker*innen entwickelten einen Erstentwurf der Unter- 
richtsmaterialien zu den einzelnen Themen. Das heißt, sie trafen damit Entschei- 
dungen bzgl. der horizontalen und vertikalen Reduktion und beeinflussten auf diese 
Weise, in welcher Breite und Tiefe die Inhalte bearbeitet werden sollen. Diese Vor- 
schläge wurden in mehreren „Schleifen“ immer wieder diskutiert und an den ge- 
meinsam im Vorfeld erarbeiteten theoretischen Grundlagen überprüft. So wurde bei- 
spielsweise geprüft, ob die Materialien den Anforderungen an die Erstellung von 
Unterrichtsmaterialien für Menschen mit geringeren Grundbildungskenntnissen 
entsprechen oder inwieweit die Kriterien der Besonderheiten des Lehrens und Ler- 


1 Das Handbuch richtet sich an Lehrende und Bildungsberater*innen im Berufsfeld Pflegehilfe. Es bietet auf 170 Seiten 
Informationen zu den Themen Arbeitsplatzorientierte Grundbildung, Lernen im Erwachsenenalter, methodisch-didakti- 
sche Fragestellungen des Unterrichts in der Pflegehilfe und Sprachförderung. 
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nens Erwachsener berücksichtigt werden. Nach mehrfacher Überarbeitung der Lehr- 
und Lernmaterialien wurden diese im Unterricht beispielhaft verwendet und evalu- 
iert. Sowohl die Lehrkräfte als auch die Lernenden wurden im Anschluss interviewt. 
Auf diese Weise wurden Verbesserungsvorschläge aufgenommen und eingearbeitet, 
z.B. zur verständlicheren Formulierung von Arbeitsaufträgen oder zur Arbeit mit 
Fachbegriffen. Darüber hinaus konnte durch den evaluativen Einsatz der Materialien 
konkret erfahren werden, ob die Lehr- und Lernmaterialien an den Lernvorausset- 
zungen ansetzen und den geplanten Zielen entsprechen. 


Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis bei der 
Verbreitung von Lehr- und Lernmaterialien für die Pflegehilfe 


Das Projekt endet nicht mit der Fertigstellung der Produkte, sondern auch die Ver- 
breitung der entwickelten Unterrichtsmaterialien gehören mit zum Aufgabenbe- 
reich. Dabei erfolgt der Transfer der Unterrichtsmaterialien in die Praxis überwie- 
gend im Rahmen von fünfstündigen Workshops. Eine Workshop-Teilnahme für 
Interessierte ist über die folgenden beiden Angebote möglich: Der Workshop kann 
erstens in Berlin an der Humboldt-Universität zu Berlin oder zweitens in den Insti- 
tutionen vor Ort durchgeführt werden. Beim letztgenannten Angebot ist es wichtig, 
dass sich Personen vor Ort bereiterklären, die Verantwortung für die Organisation 
eines Workshops zu übernehmen. Das bedeutet, die Teilnehmenden müssen akqui- 
riert, ein Raum organisiert und Arbeitsmaterialien bereitgestellt werden. Die inhalt- 
liche und organisatorische Planung der Workshops erfolgt im Austausch des INA- 
Pflege-Teams mit den Kolleg*innen vor Ort. 

Der Workshop umfasst vier Phasen, in denen die Teilnehmenden jeweils ihre 
Erfahrungen und Schwerpunkte einbringen können. So erhalten sie in verschiede- 
nen Situationen während des Workshops die Möglichkeit, sich auszutauschen, zu 
netzwerken und ihr Praxiswissen zu teilen (vgl. ausführlicher zu den einzelnen Pha- 
sen Richter & Hüttner 2016, 4ff.). Die Erfahrungen und Perspektiven aus der Praxis 
sind wiederum hilfreich für unsere Projektarbeit. Wir erhalten z. B. unmittelbar eine 
Rückmeldung zur Praxistauglichkeit und Verwendbarkeit der Lehr- und Lernmateria- 
lien sowie weitere thematische Anregungen zur Verbreitung der Materialien. Die 
Workshop-Teilnehmenden werden mehrheitlich zu Multiplikator*innen, u.a. ant- 
worteten 98 Prozent der Teilnehmenden, sie werden die Inhalte an andere (z.B. Kol- 
leg*innen) weitergeben. Auch werden weitere Interessierte durch Workshop-Teilneh- 
mende auf unser Angebot aufmerksam gemacht. Mehrere Workshops in den 
Institutionen vor Ort wurden von Personen organisiert, die vorher an unserem Work- 
shop in Berlin teilgenommen hatten. Die Heterogenität der Teilnehmenden bzgl. 
ihrer Funktion (Lehrkräfte, Entscheidungsträger*innen in der Bildungspraxis, Ver- 
bände und Gewerkschaften, Forschende) ermöglicht vielfältige Verbreitungswege. 
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Im Zeitraum von 2015 bis 2019 wurden 50 fünfstündige Workshops mit insge- 
samt 524 Teilnehmenden durchgeführt. 515 Personen konnten uns eine schrift- 
liche Rückmeldung zum Workshop und zur INA-Pflegehilfe-Toolbox geben. 
85 Prozent der befragten Teilnehmer*innen waren weiblich. Dass die Zusam- 
menarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis vielversprechend sein kann, zei- 
gen nachfolgende ausgewählte Ergebnisse der Teilnehmendenbefragung: 

90 Prozent der Befragten nehmen in ihrem Unterricht Schriftsprachschwierig- 
keiten bei den Lernenden wahr. 

98 Prozent der Befragten werden die Inhalte des Workshops an andere (z.B. 
Kolleg*innen) weitergeben. 

96 Prozent bzw. 93 Prozent der Befragten finden die ausgewählten Themen der 
Unterrichtsmaterialien bzw. der Hintergrundinformationen im Handbuch hilf- 
reich für ihre Arbeit. 

98 Prozent der Befragten stimmen (eher) zu, dass die INA-Pflegehilfe-Toolbox 
problemlos in der Pflegehilfeausbildung eingesetzt werden kann. 

97 Prozent der Befragten äußern, dass sie die INA-Pflegehilfe-Toolbox für ihre 
Unterrichtsplanung nutzen werden. 


Wissenschaft-Praxis-Kooperation auf Augenhöhe - ein 
lohnender Weg 


Das beispielhaft geschilderte Vorgehen im Projekt INA-Pflege demonstriert eine Ar- 
beitsauffassung von Projektarbeit, in der Wissenschaft und Praxis in einem koopera- 
tiven Verhältnis auf Augenhöhe stehen. Wir als Wissenschaftler*innen geben uns 
nicht damit zufrieden, die Praxis als Objekt unserer Forschungsarbeit zu sehen. Wir 
wissen um den Bedarf an passgenauen Lehr- und Lernmaterialien für Menschen mit 
Grundbildungsdefiziten in der Pflegehilfe. Es liegen aber bis dato nur marginal Mo- 
delle oder gar empirisch gestützte Befunde vor, die eine Orientierung bieten könn- 
ten. Diese Herausforderung haben wir aufgenommen und anhand wissenschaft- 
licher Erkenntnisse und Theorien gemeinsam mit Praxispartner*innen bearbeitet. 
Ziel war und ist es, die Ergebnisse wieder der praktischen Anwendung zuzuführen. 
Praxis wird in diesem Sinne als Kooperations- und Forschungspartner im Rahmen 
einer „Innovationspartnerschaft“ (Hemkes et al. 2017, S. 2) verstanden. 

Unsere Projektarbeit war gekennzeichnet von gegenseitiger Unterstiitzung, um 
einerseits ein gemeinsames Produkt in Form der Lehr- und Lernmaterialien zu erstel- 
len, andererseits aber auch gleichzeitig den von Wissenschaft und Praxis originären 
Zielen zu entsprechen: Diese sind seitens der Wissenschaft die Weiterentwicklung 
und Uberpriifung von Theorien zur Erstellung und zum Einsatz von Arbeitsmateria- 
lien und seitens der Praxis die Verbesserung der Pflegehilfeausbildung durch die 
Verwendung passgenauer Lehr- und Lernmaterialien. Die gemeinsame Arbeit führte 
somit zu einem Synergieeffekt, zu einem beiderseitigen Gewinn. 
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Die Etablierung arbeitsplatznaher 
Weiterbildung fiir An- und Ungelernte: 
Erfahrungen aus den ARBEIT-UND-LEBEN- 
Landesorganisationen Hamburg und 
Rheinland-Pfalz 


JÖRG DOMBROWSKI UND MAIKE MERTEN 


Hintergrund und Anliegen 


Seit 2016 fördert das Bundesministerium für Bildung und Forschung das Projekt 
BasisKomPlus'. Ziel des Projektes ist es, den Beschäftigten gezielt Grundbildungsan- 
gebote im Zusammenhang mit ihrer Arbeit zu ermöglichen. Dies soll ihre Entwick- 
lungs- und Aufstiegschancen im Unternehmen sowie ihre persönliche Weiterent- 
wicklung fördern. Die Grundbildungsangebote vor Ort werden von insgesamt sieben 
ARBEIT-UND-LEBEN-Landesorganisationen umgesetzt: Bayern, Berlin, Hamburg, 
Hessen, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz und Sachsen. Projektträger ist der 
Bundesarbeitskreis ARBEIT UND LEBEN. Neben der Umsetzung von Grundbil- 
dungsangeboten geht es in dem Projekt auch darum, Weiterbildung für die An- und 
Ungelernten als Teil der Personalentwicklung zu etablieren. Bei der Umsetzung ge- 
förderter betrieblicher Weiterbildung in Unternehmen besteht häufig die Gefahr, wie 
übrigens in vielen beratergesteuerten Organisationsentwicklungsprojekten, dass 
nach Auslaufen des Projektes bzw. dem Ausscheiden der Berater*innen in dem Un- 
ternehmen nur noch wenig passiert. Und nach einiger Zeit kann sich kaum jemand 
daran erinnern, dass Weiterbildung von An- und Ungelernten für eine gewisse Zeit 
ein wichtiges Thema war. Dies sollte verhindert werden! Darum ist die Verankerung 
der Weiterbildung von An- und Ungelernten ein wichtiges strategisches Ziel des Pro- 
jektes. 

Im nachfolgenden Beitrag wird erörtert, welche Erfahrungen im Projekt damit 
gemacht wurden, wie das Ziel einer Verankerung von Grundbildung in betriebliche 
Prozesse erreicht werden kann. Insgesamt werden dabei sieben Schlüsselfaktoren 
beschrieben, über die es sich lohnt zu reflektieren. Unseres Erachtens nach stehen 
diese in einem engen Zusammenhang mit der Frage nach einer erfolgreichen Eta- 
blierung arbeitsplatznaher Weiterbildungen für An- und Ungelernte. Der Beitrag be- 
zieht sich dabei vor allem auf Praxiserfahrungen, in denen in der Zusammenarbeit 


1 Projektwebsite: www.basiskom.de. 
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mit Betrieben bereits Strukturen gebildet worden sind, die es wahrscheinlich ma- 
chen, dass die Unternehmen das Thema Weiterbildung für An- und Ungelernte auf 
Dauer bearbeiten werden. 


Tabelle 1: Beispielbetriebe 


Betrieb 1) weltweit agierendes Logistikunternehmen 


Betrieb 2) mittelständischer Betrieb zur Produktion von Reinigungsmitteln 


Betrieb 3) großer Fußballverein 


Betrieb 4) Busunternehmen, das auch viele Linien im öffentlichen Nahverkehr bedient 


Betrieb 5) Kfz-Werkstatt 


Betrieb 6) Krankenhaus mit neun Fachabteilungen 


(1) An- und Ungelernte - relevante Beschäftigungsgruppen für die Weiterbildung 
In der betrieblichen Umsetzung der Grundbildungsprojekte hat sich gezeigt, dass un- 
sere Such- und Kommunikationsstrategie „Abteilungen mit vorwiegend an- und un- 
gelernten Mitarbeiter*innen arbeitsplatznah im Grundlagenbereich weiterzubilden“ 
erfolgreich war. Die zu starke Fokussierung auf Einzelpersonen mit Grundbildungs- 
bedarf läuft Gefahr, so unsere Erfahrung, schnell Stigmatisierungsprozesse auszulö- 
sen. Einfacher und sinnvoller ist es, die Weiterbildung von An- und Ungelernten als 
Zielrichtung in den Mittelpunkt zu stellen. Gerade im betrieblichen Kontext geht es 
um die Identifikation von Themen, Interessen und Settings für spezifische, d.h. in 
der Weiterbildung bisher nicht oder wenig berücksichtigte Beschäftigtengruppen. 
Es ist anzunehmen, dass sich unter ihnen auch „gering literalisierte“ Menschen 
befinden bzw. Menschen mit Grundbildungsbedarf. Zielrichtung soll es sein, die 
Stigmatisierung Einzelner per Außendefinition (durch den Betrieb, durch die Pro- 
zessbegleitung) zu vermeiden und stattdessen die Neugierde und Motivation der Be- 
schäftigten zu wecken. Dies ist sowohl für den Lernprozess wesentlich als auch für 
das Enttabuisieren und Offenbaren etwaiger Grundbildungsbedarfe. 


(2) Geringe Teilhabe der An- und Ungelernten an Weiterbildung — die Frage nach 
dem Warum berücksichtigen 
Je höher die formale Qualifikation der Erwerbstätigen ist, desto selbstverständlicher 
ist ihre Teilnahme an Fortbildungen. Nach Auskunft des Instituts der deutschen 
Wirtschaft haben drei Viertel aller Hochschulabsolvent*innen in ihrem aktuellen Job 
beziehungsweise in den zurückliegenden zwei Jahren eine Weiterbildung abge- 
schlossen, bei Ungelernten trifft dies gerade einmal auf halb so viele zu (vgl. Seyda 
etal. 2018). Diese Entwicklung trägt dazu bei, dass Ungleichheiten in den Qualifika- 
tionsniveaus durch Weiterbildung eher verstärkt werden. 

Noch weiter öffnet sich diese Schere durch die zunehmende Digitalisierung der 
betrieblichen Weiterbildung. So diagnostiziert etwa Dehnbostel, dass Beschäftigte in 
ihrer Arbeit in wachsendem Maße interaktive Lern- und E-Learning-Formen wie Blen- 
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ded Learning, Webinare, Lernplattformen, Online-Communitys, Mobile und Aug- 
mented Learning nutzen. Dabei werden jedoch Beschäftigte mit Grundbildungsbe- 
darf bei diesen Entwicklungen oft nicht mitgenommen (vgl. Dehnbostel 2019). 

Ein wichtiger Grund für die Nichtberücksichtigung der An- und Ungelernten 
bei der Weiterbildung ist unserer Erfahrung nach die häufig große milieubedingte 
und fachliche Kluft zwischen den Weiterbildungsverantwortlichen und den An- und 
Ungelernten. Bei größeren Unternehmen ist für die Weiterbildung in der Regel 
ein(e) Personaler*in oder sogar ein(e) eigenständige(r) Personalentwickler*in zustän- 
dig, bei kleineren Unternehmen ist es zumeist der Inhaber bzw. die Inhaberin. So- 
wohl in Betrieb 1 (Logistikunternehmen) als auch in Betrieb 2 (Reinigungsmittelpro- 
duktion) sind die Weiterbildungsverantwortlichen studierte Personalerinnen, die ihr 
Büro im Bürotrakt der Verwaltung haben und wenig mit den Logistik- bzw. Produk- 
tionsmitarbeitenden und deren Arbeitshabitus gemein haben. Sie kannten, so wurde 
schon bei der Auftragsklärung deutlich, kaum einen An- und Ungelernten näher, 
auch die Aufgaben und Tätigkeiten waren den Personalerinnen eher fremd. Beson- 
ders deutlich zeigt sich die Distanz auch in der häufigen Verwendung von Fachspra- 
che und Anglizismen bei den Personalerinnen, die aufseiten der Gruppe der An- und 
Ungelernten unüblich sind und auf Ablehnung stoßen. Diese Kluft führt unter ande- 
rem dazu, dass auch die entwickelten Weiterbildungsangebote nicht wirklich zu den 
Bildungsbedarfen der Zielgruppe passen. 

Insgesamt hat sich in den Gesprächen mit den Weiterbildungsverantwortlichen 
auch gezeigt, dass diese glaubten, dass die An- und Ungelernten in ihren einfachen 
Tätigkeiten keine größere Weiterbildung benötigen, ohne dabei jedoch die Tätigkei- 
ten genau zu kennen. Der oft verwendete Satz „Bei den einfachen Tätigkeiten brau- 
chen die keine Weiterbildung“ ist dabei nach unseren Erfahrungen nur sehr be- 
grenzt richtig. Ein genauerer Blick auf die Anforderungen zeigt schnell, dass die 
Tätigkeiten komplexer sind als vermutet und dass viele der erforderlichen Fähigkei- 
ten nicht vorausgesetzt werden können. Fehlende Kompetenzen können dabei auch 
bei vermeintlichen Einfacharbeitsplätzen weitreichende Folgen haben. 

Unsere Einblicke in die Arbeit der Reinigungskräfte im Krankenhaus (Betrieb 6) 
hat dies zum Beispiel gezeigt. Die Mitarbeiterinnen hatten neben dem Wissen um 
die eingesetzten Reinigungsmittel, die Reinigungsprozesse, Sicherheits- und Hygie- 
nevorschriften und die geeigneten Werkzeuge auch unterschiedliche kommunikative 
Herausforderungen zu bewältigen. Sie waren im Kontakt mit Patientinnen und 
mussten mit dem Pflegeteam, mit dem Serviceteam für das Essen und im Falle der 
OP-Reinigung auch mit den Ärzt*innen ihre Tätigkeiten abstimmen. Wenn es da zu 
Missverständnissen kam, konnte das letztendlich auch Folgen für die Patient*innen 
haben. Solche Zusammenhänge werden von den Personaler*innen und Geschäfts- 
führer*innen oft nicht ausreichend gesehen. Ein nicht gesehener oder nicht ange- 
nommener Weiterbildungsbedarf führt letztlich dazu, dass die Arbeitsplätze auch 
weiterhin eher anregungsarm bleiben und keine Gelegenheitsstruktur zu (Hö- 
her-)Qualifizierung und Bildung bieten. 
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Jedoch gibt es auch die andere Seite, nämlich die Einstellung und das Verhalten 
vieler Un- und Angelernter bezüglich Weiterbildung. Für diese Gruppe sind kontinu- 
ierliche formale Qualifizierungsprozesse kein Selbstverständnis. Sie haben unserer 
Erfahrung nach oft eine eher skeptische, ängstliche Haltung gegenüber formalen 
Weiterbildungsangeboten. Schlechte Erfahrungen in Bildungseinrichtungen wie der 
Schule, ihr spezifischer Arbeitshabitus’, aber auch geringe Erfahrungen mit beruf- 
lichen Weiterbildungsformaten dürften dieses Bild geprägt haben. Auch deshalb ist 
es nach unserer Erfahrung selten, dass Un- und Angelernte gegenüber Verantwort- 
lichen Weiterbildung aktiv einfordern. Viel eher spürt man Vorsicht und Passivität 
gegenüber dem Thema. Hinzu kommt, dass auch etwa die Produktionsmitarbei- 
ter*innen die Distanz zu den Personalerinnen oft spüren und wenig Vertrauen vor- 
handen ist. Auch das lässt bei Weiterbildungsverantwortlichen schnell den Verdacht 
entstehen, dass An- und Ungelernte per se kein großes Interesse an Weiterbildung 
hätten. 

Aber auch die untere Führungsebene, die Meister*innen, Vorarbeiter*innen 
und Gruppenleiter*innen sind selten professionelle Personalentwickler*innen, die 
sich aktiv um die Weiterbildung der Mitarbeitenden kümmern. Sie sehen sich tradi- 
tionell eher als Verantwortliche des Produktionsprozesses. Für sie ist Weiterbildung 
eher Hindernis und unnötige Zusatzaufgabe (Jauch 1997; Dombrowski 1999). Dieses 
Selbstverständnis ist u.a. dadurch begründet, dass sie in ihrer Selbstbeschreibung oft 
nicht durch formale Ausbildungsprozesse zu ihrer Stelle gekommen sind, sondern 
durch Arbeitsleistung. 

Das Verhalten bzw. die Haltungen und Einstellungen der verschiedenen Betei- 
ligten und das beschriebene Zusammenspiel führt im Ganzen dazu, dass die kon- 
krete notwendige Etablierung von Weiterbildung oft nicht so in den Fokus der Auf- 
merksamkeit gerät, wie es notwendig und sinnvoll wäre. Hinzu kommt, dass die 
Rahmen- und Arbeitsbedingungen (Schichtdienste, anstrengende Tätigkeiten) orga- 
nisatorisch und motivational eine Herausforderung darstellen, um Weiterbildung 
am Arbeitsplatz oder im Kontext der Arbeit zu implementieren. Unsere Erfahrung 
zeigt, dass nicht allein der vorhandene reine Bedarf an Qualifizierung quasi automa- 
tisch schon zur Qualifizierung führt, sondern auch die vorhandene soziale Konstella- 
tion mitberücksichtigt und mitgestaltet werden muss. Es geht also immer auch um 
die Veränderung von Personen und ihren Rollen. Diesen Zusammenhang zu sehen 
und ihn beim Versuch einer erfolgreichen Etablierung von Weiterbildung für die 
Zielgruppe zu berücksichtigen, ist eine Herausforderung für den bzw. die Beraterin. 
Eine permanente Kommunikation mit den wichtigen am Prozess beteiligten Grup- 
pen und die Ermöglichung eines Austauschs untereinander gehören in diesem Ver- 
ständnis zu den Aufgaben der Beratenden. 


2 Schon früh hat Andreas Wittel in seinem Aufsatz „Gruppenarbeit und Arbeitshabitus“ auf den bildungsfernen Arbeits- 
habitus von Arbeitern aufmerksam gemacht (vgl. Wittel 1998). 
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(3) Auch Etablierung braucht einen Beratungsprozess 

Mit einem direkt und unvermittelt vorgetragene Etablierungsanspruch im Sinne von 
„Sie sollten die Weiterbildung von An- und Ungelernten in Ihrem Unternehmen fest 
verankern“ stehen die Chancen schlecht, bei den Verantwortlichen durchzudringen. 
Unserer Meinung nach ist es Erfolg versprechender, Etablierungsversuche an die Er- 
fahrungen mit einem oder mehreren exemplarisch durchgeführten Weiterbildungs- 
projekten zu koppeln. Die Etablierung muss langsam und vorsichtig erfolgen, an- 
sonsten wirkt sie schnell unangemessen und überfordernd. Auf der anderen Seite 
bedarf es eines proaktiven Handelns der Beratenden, das Thema ins Blickfeld zu rü- 
cken und anzusprechen. Wenn die Durchführung der Bildungsmaßnahmen erfolg- 
reich und gut evaluiert ist, fällt es den Berater*innen natürlich leichter, für die lang- 
fristige Fortsetzung des Themas zu argumentieren. Mit einem guten und gut 
dokumentierten Beispiel lässt sich überzeugen. Oft wird das Thema der Etablierung 
in der zweiten Hälfte einer Bildungsmaßnahme besonders virulent. Beide Aspekte, 
die Durchführung konkreter Bildungsmaßnahmen und die Verankerung des The- 
mas in die Strukturen des Betriebes bzw. in den Einstellungen, sollten als wichtige 
Aufgabe im Fokus des Beraters bzw. der Beraterin stehen. Idealerweise beinhalten 
Weiterbildungsvorhaben bereits das Mitdenken einer Etablierung und werden ent- 
sprechend ausgerichtet. Dies bedeutet etwa, dass von vornherein angemessene Refle- 
xions- und Verankerungsmaßnahmen mitgeplant und angeboten werden. 


(4) Die Schlüsselperson(en) finden und stärken 
Um das Thema nachhaltig in den Unternehmen zu verankern, braucht man eine 
oder mehrere Ansprechpartner*innen, die sich für das Thema begeistern und es im 
Betrieb verantwortlich „in die Hand nehmen“. Diese Akteur*innen sollten die ent- 
sprechenden Befugnisse besitzen und auch notwendig Qualifikation mitbringen, um 
das Thema auch ohne externe Unterstützung voranzutreiben. Es reicht also nicht 
aus, dass sie die formale Verantwortung für das Thema tragen, sondern sie sollten 
von der Bedeutung überzeugt sein und zugleich die Kompetenzen haben, diese Rolle 
auszufüllen. Kurz: Es braucht jemanden, der sich für die Weiterführung des Themas 
verantwortlich fühlt und sich auch langfristig dafür einsetzen möchte. 
Normalerweise sind, wenn vorhanden, hierfür Personaler*innen gut geeignet. 
Im Betrieb 1 (Logistik) und Betrieb 2 (Reinigungsmittelproduktion) ist dies beispiels- 
weise der Fall. Neben Personaler*innen oder Inhaber*innen eignet sich auch Be- 
triebliche Interessenvertretungen als Zugpferde für dieses Thema. Denn gerade die 
zunehmende Bedeutung der Berufsbildung für die Zukunftsfähigkeit der Arbeitneh- 
menden hat den Gesetzgeber dazu veranlasst, zum Beispiel die Befugnisse des Be- 
triebsrates in diesem Bereich deutlich auszuweiten. Während nach früherem Recht 
der Arbeitgeber mit dem Betriebsrat Fragen der Berufsbildung der Arbeitnehmer*in- 
nen lediglich zu beraten hatte, verpflichtet inn die Neufassung des {96 Abs.1 dazu, 
auf ein entsprechendes Verlangen des Betriebsrats den Berufsbildungsbedarf zu er- 
mitteln und anhand der dabei gewonnenen Erkenntnisse die Fragen der Berufsbil- 
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dung der Arbeitnehmer*innen mit dem Betriebsrat zu beraten (vgl. hierzu umfang- 
reich Fitting u.a. 2010). 

Für Berater*innen gilt es also einerseits, solche Schlüsselpersonen zu identi- 
fizieren und sie zudem beim notwendigen Übernahmeprozess zu unterstützen. Um 
dies zu erreichen, sollten diese Personen bereits an der Planung der Angebote betei- 
ligt sein und während der Durchführung etwa aufkommende Probleme mit den Be- 
rater*innen besprechen und gemeinsam nach Lösungen suchen. Idealtypisch sollte 
die Schlüsselperson schon früh im Prozess die Hauptaufgaben übernehmen und 
auch die Gesamtverantwortung tragen. So wird auch die Haltung gestärkt, dass es 
sich um „ihr“ Projekt handelt. Die Berater*innen sind dann „nur“ noch als Unter- 
stützer und bei speziellen Fragen aktiv. Regelmäßige Austauschtreffen sind deshalb 
von größter Bedeutung. Bei größeren Maßnahmen hat sich das Einrichten eines 
Steuerungsgremiums bewährt. Die „identifizierten“ Verantwortlichen müssen ggf. 
für diese Rolle sensibilisiert und qualifiziert werden. Ziel ist dabei immer, dass sie 
tatsächlich Verantwortung übernehmen und zudem das Thema sachkundig voran- 
treiben können. 

In dem Busunternehmen (Betrieb 4) war der Betriebsleiter sehr engagiert und 
offen dafür, seinen Mitarbeitenden neue Lernangebote auch jenseits der klassischen 
Weiterbildungsformate, die oft keinen direkten Bezug zur Tätigkeit haben, zugäng- 
lich zu machen. Nach einem erfolgreichen Kompaktkurs zur mündlichen Kommuni- 
kation hat er sich dafür eingesetzt, dieses Format regelhaft anzubieten. Er sagt rück- 
blickend über die Grundbildungsangebote: „Gerade der spezielle Zuschnitt auf die 
Themen und Fragestellungen der Fahrerinnen und Fahrer sowie der hohe Praxisnut- 
zen waren das Besondere an dieser Veranstaltung.“ 

Geeignete Schlüsselpersonen im Betrieb zu finden, die die Kompetenz und Be- 
reitschaft haben, auch Strukturen zu verändern, sind mit Sicherheit einer der wich- 
tigsten Aspekte für die Verankerung von Grundbildung. 


(5) Ohne die Vorgesetzten geht es nicht! 
Um langfristig Weiterbildung und Personalentwicklung bei Un- und Angelernten zu 
garantieren, müssen die direkten Vorgesetzten vom Nutzen der Weiterbildungsakti- 
vitäten überzeugt sein. Wenn sie sich dem Thema gegenüber versperren, wird oft 
nichts erreicht. Direkte Vorgesetzte können über ihre Ansprache der potenziellen 
Teilnehmenden und ihre Unterstützung viel ermöglichen, durch ihre Position aber 
auch alles verhindern. Die Weiterbildung geht ins Leere. Schon bei der Bedarfsana- 
lyse im Betrieb muss neben dem Sichtbarwerden der Interessen der Beschäftigten 
auch ein erkennbarer Nutzen für den Betrieb deutlich werden. Nur so wird der Pro- 
zess von allen Beteiligten unterstützt - auch wenn die Angebote zunächst eventuell 
den betrieblichen Ablauf „stören“ und zu einer Verschärfung der Personalknappheit 
beitragen. 

Im Betrieb 1 (Logistik) standen wir genau vor dieser Situation: Die Gruppenlei- 
ter waren produktionstechnische Fachleute und zunächst von dem grundlegenden 
Nutzen der anvisierten Weiterbildung nicht überzeugt. Mitunter gehörte das pädago- 
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gische Arbeiten bislang auch nicht zu ihrem eigenen Selbstverständnis. Vor diesem 
Hintergrund haben wir mit acht Gruppenleitern ein zweitägiges Seminar mit dem 
Titel „Wie unterstütze ich meine Mitarbeitenden nach der Weiterbildung?“ durchge- 
führt. Inhaltliche Schwerpunkte waren: 

e Schriftliche und mündliche Kommunikation - was ist das und wo kommt sie 
bei den Beschäftigten vor? 
Lernmöglichkeiten in der Arbeit anbieten, aber wie? 
Wie nehme ich kommunikative Überforderungen bei den Beschäftigten wahr? 
Wie bereite ich eine Kurzschulung (Unterweisung) zielgruppengerecht auf? 
Wie lassen sich schriftliche Anweisungen in Einfache Sprache übersetzen? 
Wie kann ich Einfache Sprache als Form der Arbeitsgestaltung einsetzen? 


Nach diesem Seminar konnten wir als einen Effekt Anzeichen eines Einstellungs- 
wandels der Gruppenleiter generell zu Weiterbildung und speziell für die Zielgruppe 
der An- und Ungelernten feststellen. 

Im Betrieb 2 (Reinigungsmittelproduktion) haben wir zur langfristigen Etablie- 
rung Kompetenzentwicklungsgespräche eingeführt, die die Vorarbeiter*innen zu- 
künftig einmal im Jahr mit ihren an- und ungelernten Mitarbeiter*innen führen wer- 
den. Auch hier ist die Idee, dass die Vorgesetzten die Möglichkeit erhalten bzw. aktiv 
animiert werden, die Personalentwicklung ihrer Mitarbeiter*innen in den Blick zu 
nehmen. 

In Betrieb 4 (Busunternehmen) haben wir im Rahmen der Zusammenarbeit 
den Teamleitungen Fortbildungen zum Thema Einfache Sprache angeboten. 

Insgesamt zeigt sich, dass Qualifizierungen für die direkten Vorgesetzten ein 
zentraler Schlüssel sind, um eine aktive Mitwirkung zu erzielen. Sie werden durch 
die Schulungen u.a. für die Bedarfe der Un- und Angelernten sensibilisiert und kön- 
nen ihre Mitarbeitenden auch durch die Weiterentwicklung eigener Kompetenzen 
besser erreichen. Die Erfahrungen in der Praxis weisen darauf hin, dass die frühzei- 
tige Einbindung und Qualifizierung der Vorgesetzten nicht hoch genug bewertet 
werden kann. Nur wenn diese Gruppe die Idee der Weiterbildung und Beteiligung 
„ihrer“ Mitarbeitenden mitträgt und unterstützt, lassen sich Entwicklungsprozesse 
durch Bildung bei den Mitarbeitenden gestalten und als lebendiger Teil der Personal- 
entwicklung etablieren. 


(6) Un- und Angelernte sprechen mit! 

Die Zielgruppe selbst sollten zu aktiven Weiterbildungsinteressierten werden, damit 
langfristig das Thema Bedeutung beibehält. Eine Teilnehmerin hat diesen Umstand 
auf den Punkt gebracht: „Nur wenn von unten genügend Druck gemacht wird, pas- 
siert langfristig etwas. Sonst verpufft es wieder.“ Eine aktive Einbindung der Ziel- 
gruppe selbst sollte deshalb schon bei der Initiierung und Planung der Weiterbil- 
dungsmaßnahmen ein zentraler Punkt sein. Nur so können Mitarbeiter*innen dafür 
sensibilisiert und begeistert werden, dass sie selbst die Möglichkeit haben, ihren ei- 
genen Entwicklungsprozess aktiv gestalten zu können. Durch solche Erfahrungen 
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erkennen sie auch, dass Weiterbildung eine zentrale Rolle für ihre eigene Zukunft 
spielt und es durchaus Sinn macht, sich auch selbst darum zu kümmern. 

In Betrieb 1 (Logistik) wurden deshalb u.a. BasisKompetenzChecks? durchge- 
führt. Dieses Instrument wurde vor allem für un- und angelernte Mitarbeitende kon- 
zipiert. Mit der Durchführung der BasisKompetenzChecks werden verschiedene 
Ziele verfolgt. Neben dem Ziel, passgenaue Angebote für die Teilnehmenden zu er- 
halten, geht es auch darum, den Vorstellungen der Mitarbeitenden Gehör zu ver- 
schaffen. Damit ist dieses Verfahren auch ein Instrument, die Diskussion über die 
Arbeitssituation und die Arbeitsbedingungen der Mitarbeitenden anzuregen. Gleich- 
zeitig bietet es den Mitarbeitenden die Möglichkeit zur Selbstreflexion. Das dieses 
Instrument tatsächlich solche Prozesse in Gang setzen kann, bringt ein Produktions- 
mitarbeiter mit folgendem Satz zum Ausdruck: „Es war super, dass uns alles gesagt 
worden ist, was man mit uns vorhat. Wir konnten ja auch fragen und sagen, was uns 
noch so interessiert.“ 


(7) Lernförderliche Organisationskultur entwickeln 

Am Arbeitsplatz und während der Arbeitszeit lernen - ob im Kurs mit Kollegen oder 
mit der Teamleitung beim Kaffee: Bisher stellen Betriebe als Lernorte für Grundbil- 
dung eine Ausnahme dar. Die Lernangebote, die im Rahmen von BasisKomPlus ent- 
wickelt wurden, setzen immer an den Tätigkeiten der Beschäftigten an, nehmen 
reale Problemsituationen in den Blick und beziehen, wenn möglich, auch das Ar- 
beitsumfeld mit ein. Dabei handelt es sich, wie ausführlich dargestellt, nicht um 
einzelne Lernangebote, sondern um einen komplexen Prozess. Ziel dieses bera- 
tungsintensiven Prozesses ist es, dass die Lernangebote übernommen, eigenständig 
weiterentwickelt und im Sinne einer lernförderlichen Organisationskultur verankert 
werden. Das heißt, auch neue Lernangebote sollten immer da ermöglicht werden, wo 
sie gebraucht werden. Arbeitszeitregelungen diesbezüglich sollten möglichst schrift- 
lich vereinbart und die geschaffenen Lernmöglichkeiten und Formen des Wissens- 
austauschs in den Arbeitsalltag eingebunden werden. Solch lernförderliche Organi- 
sationskultur benötigt - und dies konnte bereits im Beitrag beschrieben werden - 
sensibilisierte Vorgesetzte und dezentrale Entscheidungskompetenzen. 

In Betrieb 5 (Kfz-Werkstatt) gab es einen Mitarbeiter, der Deutsch als Zweitspra- 
che gelernt hatte. Obwohl er sprachlich zurechtkam, hielt er Abstand zu dem kleinen 
Team. In einem Beratungsgespräch mit ihm stellte sich heraus, dass er viele Fachbe- 
griffe nicht kannte und oft nicht sicher war, ob er alles richtig verstanden hatte. Da- 
durch geriet er ständig unter Stress. Es wurde eine niederschwellige Lernmöglichkeit 
gefunden und der Mitarbeiter lernte in den Kaffeepausen mit dem Meister das not- 
wendige Vokabular und im Pausenraum hingen Listen mit beschrifteten Bildern aus. 
Die Arbeitszufriedenheit aller Mitarbeiter im Team stieg durch diese Intervention, 
weil sich das Arbeitsklima im gesamten Team verbesserte. Für den Beschäftigten 
selbst war diese lernförderliche Umgebung ein erster Schritt, an den weitere interne 


3 Das Instrument „BasisKompetenzCheck“ ist online verfügbar unter www.basiskom.de/copy/copyhome/material-basis 
komplus/prozess-im-unternehmen.html (Zugriff am 25.08.2020). 
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Aufstiegsqualifizierungen anschlossen. Die Lern- und Beratungsangebote, die im 
Rahmen von BasisKomPlus umgesetzt werden, können in diesem Sinne mit dazu 
beitragen eine lernförderliche Organisationskultur zu entwickeln, durch die wiede- 
rum Qualifizierungs- und Entwicklungsprozesse in Gang gesetzt werden. 


Ausblick: „Einfach so geht gar nichts“ 


Klar ist, dass die Etablierung eine Aufgabe ist, die die Beraterin bzw. der Berater be- 
reits zu Beginn des Prozesses im Auge haben muss und aktiv angehen sollte. An- 
sonsten ist es wahrscheinlich, dass das Thema Arbeitsorientierte Grundbildung ohne 
den Berater nicht vom Unternehmen weitergeführt wird. 

Es konnte gezeigt werden, dass wichtige Pfeiler für eine nachhaltige Veranke- 
rung folgende Aspekte sind: die richtigen betrieblichen Schlüsselperson(en) zu fin- 
den und zu stärken, die Einbindung der Vorgesetzen und die aktive Beteiligung der 
Zielgruppe selbst. Im Idealfall setzen sich möglichst von Anfang an alle Personen an 
einen Tisch, die für die Umsetzung des Lernangebotes wichtig sind. So sind die 
verschiedenen Perspektiven auf den Prozess vertreten und eventuelle Hindernisse 
werden schnell sichtbar. Qualifizierungen bzw. Sensibilisierungen für verschiedene 
betriebliche Akteure und Akteurinnen führen dazu, dass alle Beteiligten ein gemein- 
sames Verständnis für das Thema Grundbildung entwickeln und Qualifizierungs- 
notwendigkeiten erkennen. Günstig ist es, wenn ein Team aus Betriebsvertretern 
und Beratenden die Pilotphase bis hin zur Evaluation und Nachsteuerung gemein- 
sam und im Austausch gestalten. Auch die direkten Vorgesetzten werden zu Mitge- 
stalter*innen und die potenziellen Teilnehmenden erhalten die Möglichkeit, ihre ei- 
genen Bildungsinteressen zu äußern. Der Kontakt zu den Teilnehmenden sollte 
idealerweise, etwa durch Einzelgespräche, auch während des Prozesses gehalten wer- 
den. So können auch verdeckte Lernbedarfe, die erst im Laufe des Angebotes erkenn- 
bar werden, aufgegriffen werden. 

Eine zentrale Rolle spielen der bzw. die Berater*innen selbst, die diese Prozesse 
in Gang zu setzen vermögen. Das Ziel dabei ist stets, dass die Betriebe langfristig und 
selbstständig die Weiterbildung der An- und Ungelernten zum Thema machen. 

Durch die Reflexion der Projekterfahrungen konnten im vorliegenden Beitrag 
einige Gelingensbedingungen sichtbar gemacht werden. Um aber tatsächlich eine 
Nachhaltigkeit zu erzielen, sollte der Prozess der strukturellen Etablierung von Ar- 
beitsorientierter Grundbildung im Betrieb zukünftig noch mehr in den Fokus ge- 
nommen werden. 
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Arbeitsplatzorientierte Grundbildung 
für Geringqualifizierte — ein Regelangebot 
fiir Bildungsanbieter? 


ANNEGRET AULBERT-SIEPELMEYER 


Einleitung 


Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die nicht über ausreichende Handlungs- 
kompetenzen verfügen, laufen Gefahr, im Beruf und im Alltag zu scheitern. Struktu- 
relle und technische Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft stellen gering 
qualifizierte Beschäftigte vor neue Herausforderungen. Im Zuge von zunehmender 
digitaler Kommunikation und Dokumentation in der Arbeitswelt ist ein Wandel bzw. 
eine Erweiterung von Kompetenzen auch an gewerblichen Arbeitsplätzen erforder- 
lich. Grundsätzlich geht es in der betrieblichen Weiterbildung eher um die Entwick- 
lung des fachlichen Know-hows als um die Förderung arbeitsplatzbezogenen Basis- 
wissens. 

Mit dem Ansatz der Arbeitsplatzorientierten Grundbildung ist die Entwicklung 
von Beschäftigungsfähigkeit Geringqualifizierter möglich. Mit gezielten Fortbil- 
dungen kann bei diesem Ansatz den veränderten Anforderungen am Arbeitsplatz 
begegnet werden. Beschäftigte entwickeln sich in ihren Kompetenzen direkt am Ar- 
beitsplatz weiter. Das sorgt dafür, dass Arbeitsabläufe im Betrieb auch zukünftig 
fachkundig durchgeführt werden können und der Arbeitsplatz des Einzelnen erhal- 
ten bleibt. Dazu bedarf es neuer Lernformate, die Grundbildung am Arbeitsplatz ne- 
ben dem Beruf und trotz Belastungen durch Schichtarbeit ermöglichen. 

Es ist zu beobachten, dass die Arbeitsplatzorientierte Grundbildung zunehmend 
auch zu einem wichtigen Instrument der Personalentwicklung von gering qualifi- 
zierten Beschäftigten wird. Während vor vier Jahren 29 Prozent der betrieblichen 
Weiterbildungsangebote die Förderung von Grundkompetenzen im Fokus hatte, 
zeigt eine neuere Erhebung (2018), dass 89 Prozent der Unternehmen betriebliche 
Weiterbildungen für die Zielgruppe durchführen. Bei knapp der Hälfte (44 Prozent) 
handelt es sich dabei um Maßnahmen zur Förderung von Basiskompetenzen (vgl. 
Schöpper-Grabe & Vahlhaus 2019, S.45). 
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Arbeitsplatzorientierte Grundbildung - ein Schwerpunkt des 
Bildungswerks der Niedersächsischen Wirtschaft (BNW) 


AlphaGrund II bietet Berufstätigen im Helfersegment vielfältige Möglichkeiten, ihre 
grundlegenden Basiskompetenzen weiterzuentwickeln. AlphaGrund II ist eines der 
im Rahmen der Alpha-Dekade 2016-2026 vom Bundesministerium für Bildung und 
Forschung (BMBF) geförderten Projekte. Der Fokus liegt auf dem Arbeitsplatzbezug. 
Das Projekt ist als Konsortium in acht Bundesländern vertreten und wird von den 
Bildungswerken der Wirtschaft unter der Leitung des Instituts der Deutschen Wirt- 
schaft (IW) durchgeführt. 

Das Bildungswerk der Niedersächsischen Wirtschaft (BNW) ist einer dieser acht 
Partner. Bereits seit ca. zehn Jahren setzt sich das Bildungswerk für das Thema ein 
und führt z.B. Inhouse-Schulungen in Unternehmen zur Förderung von Lese-, 
Schreib-, Sprach-, Rechen- und digitalen Kompetenzen durch. Diese Angebote wur- 
den dabei aus Bundes- und Landesmitteln finanziert und fanden zumeist im Rah- 
men unterschiedlicher Projekte, wie z.B. Alpha plus, Alpha plus Job, GO-Nieder- 
sachsen oder eben AlphaGrund und AlphaGrund II statt. Ein zentraler Ansatz des 
Projektes ist, dass die Bildungsangebote angepasst an die jeweiligen Arbeitszeiten in 
den Unternehmen stattfinden, in der Regel mit einer Laufzeit von drei bis sechs Mo- 
naten. 

Schwerpunkte des BNW sind die Entwicklung von berufsbegleitenden Bildungs- 
angeboten, die Entwicklung zielgruppenspezifischer Unterrichtsmaterialien mit all- 
tags- und lebensweltlichem Bezug sowie von berufsbezogenen Inhalten, die sich im 
Wesentlichen auf Sprache, berufliche Fachsprache, digitale Basics, Arbeitssicherheit, 
innerbetriebliche Kommunikation, Firmengeschichte und -philosophie sowie Rolle 
und Aufgaben des Betriebsrates etc. beziehen.' Die Arbeitsgemeinschaft der Bil- 
dungswerke der Deutsche Wirtschaft (ADBW) zeichnete das BNW 2017 mit dem Gü- 
tesiegel für Arbeitsplatzorientierte Grundbildung aus. 


Maßgeschneiderte und anwendungsorientierte Angebote 


Das BNW arbeitet in Anlehnung an das in der Schweiz entwickelten GO-Modell.? 
Basierend auf einer Bedarfsanalyse entwickelt das BNW für das jeweilige Unterneh- 
men und seine Beschäftigten einen maßgeschneiderten Schulungsplan. Die Semi- 
nare haben einen modularen Aufbau, ein Modul besteht aus 52 Unterrichtsstunden 
(zu je 60 Minuten). Die Lehrkraft schult in den firmeneigenen Räumen wie auch di- 
rekt am Arbeitsplatz. Beschäftigte ersparen sich damit zusätzliche Wege zu externen 
Lernorten, die in einem Flächenland wie Niedersachsen mit öffentlichen Verkehrs- 


1 Die entwickelten Materialien sind verfügbar unter www.bnw.de/bnwde/content/deutsch/unternehmen/qualifizierung/ 
grundbildung (Zugriff am 13.11.2019). 
2 https://alice.ch/de/dienstleistungen/go-upskilling-am-arbeitsplatz/go-modell/ (Zugriff am 13.11.2019). 
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mitteln und unter Berücksichtigung von Schichtzeiten nicht immer einfach zu errei- 
chen sind. Das anwendungsorientierte Modell beinhaltet Transferaufgaben, die am 
Arbeitsplatz von den Teilnehmenden umgesetzt werden. Dies fördert die Verzah- 
nung von praktischem Tun und Unterricht. Erfolge und Lerneffekte werden durch 
diese Anwendungsorientierung sowohl den Teilnehmenden als auch den Vorgesetz- 
ten schnell deutlich. Anregungen und Fragen werden nach Möglichkeit in den Lern- 
prozess eingebunden, so bleibt die Motivation erhalten und die Schulung wird als 
sinnvoll und praxisnah erlebt. Die Lehrkraft entwickelt das Curriculum ständig wei- 
ter und passt die Inhalte an die Lerngruppe und deren Bedürfnisse an. Lehr-/Lern- 
materialien werden im Unterricht binnendifferenziert eingesetzt. Für die Unterneh- 
men zeichnet sich im Verlauf eine positive Entwicklung ihres gering qualifizierten 
Personals ab, daher werden Grundbildungsseminare, nach ersten positiven Erfah- 
rungen, häufig wiederholt gebucht. 


Gute Gründe für Grundbildung — vom Piloten zum 
Regelangebot 


Betrachtet man die letzten zehn Jahre, ist festzustellen, dass die anfängliche Skepsis 
und Zurückhaltung der Unternehmen allmählich aufweicht und sich Geschäfts- 
führungen und Personalleitungen dem Thema annähern. Dies ist vor allem bei Un- 
ternehmen zu beobachten, die über entsprechende interne Strukturen und einem 
Verständnis von systematischer Personalentwicklung verfügen. Die Qualität der 
Lernarrangements, die Transparenz in der Zusammenarbeit sowie der Lernerfolg 
und die positive Einstellung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sind für Unter- 
nehmen überzeugend. 

Rückenwind für die Akzeptanz gibt auch der wirtschaftliche Aufschwung der 
vergangenen Jahre sowie der Fachkräftemangel. In Teilen Niedersachsens nähern 
wir uns der Vollbeschäftigung. Unternehmen sehen sich immer mehr gezwungen, 
nicht ausreichend qualifiziertes Personal einstellen zu müssen. Lückenhafte Sprach- 
kenntnisse, eine fehlende Ausbildung und allgemein ein Mangel an Bildung werden 
in Kauf genommen, um Arbeitsplätze besetzen zu können. Die Sorge um die Einhal- 
tung von Arbeitssicherheits- oder anderen Vorschriften, die Beurteilung bei Auditie- 
rungen, die Vermeidung oder Behebung von Störungen in der Produktion, das Ver- 
stehen von Arbeitsanweisungen oder die Einhaltung der Dokumentationspflicht 
veranlassen Geschäftsleitungen und Personalverantwortliche zunehmend die Förde- 
rung von Geringqualifizierten in Betracht zu ziehen. 

Auch technische Fortschritte wie die Automatisierung von Prozessen in der Pro- 
duktion oder die Entwicklung neuer Technologien verändern bestehende Arbeitspro- 
zesse fortlaufend und erhöhen die Anforderungen. Selbst im Bereich einfacher ma- 
nueller Tätigkeiten steigt die Komplexität der Arbeitsabläufe, somit steigen auch die 
Arbeitsanforderungen. Vermehrte Dokumentationspflichten, die häufig in digitaler 
Form erfolgen, verlangen von Beschäftigten, Informationen über Veränderungen in 
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Arbeits- und Produktionsabläufen zu verstehen und Kolleg*innen oder Vorgesetzte 
darüber zu informieren. 

Arbeitsplatzorientierte Grundbildung stellt den Grundstein zur zeitnahen Weiter- 
entwicklung von Mitarbeitendenpotenzialen im gewerblichen Bereich dar. Aufgrund 
positiver Erfahrungen mit dem Bildungsangebot wurden Grundbildungsseminare 
von den meisten Unternehmen nach Durchführung eines Piloten selbst finanziert. 
Daher hat sich das BNW entschlossen, dieses Bildungsformat in allen Regionen Nie- 
dersachsens einzuführen. Im Gesamtkatalog 2020? des BWN wird Grundbildung als 
Inhouse-Training mit verschiedenen thematischen Schwerpunkten angeboten. Kun- 
denmanagement und Lehrkräfte sind in allen Regionen nach intensiver interner 
Fortbildung in der Lage, Arbeitsplatzorientierte Grundbildung in Unternehmen zu 
platzieren und umzusetzen. 


Ist die Arbeitsplatzorientierte Grundbildung ein marktfähiges 
Regelangebot für Bildungsanbieter? 


Das oben beschriebene Lernarrangement unterscheidet sich von bekannten Weiter- 
bildungsformaten durch seine individuelle, maßgeschneiderte Ausrichtung. Die Ver- 
zahnung zwischen den beteiligten Akteur*innen ist sowohl in der Vorbereitungs- als 
auch in der Durchführungsphase enger als in herkömmlichen Weiterbildungsforma- 
ten. Ein kontinuierlicher Austausch trägt wesentlich zum Erfolg bei. Die Vor- und 
Nachbereitungszeiten sowie die Kosten liegen bei einem mafßgeschneiderten Fortbil- 
dungsangebot mit binnendifferenziertem Unterricht höher als bei einem Standard- 
seminar. 

Kleine und mittlere Betriebe (KMU) verfügen nicht immer über ein entspre- 
chendes Fortbildungsbudget. Bei der Entscheidung für ein Grundbildungsseminar 
spielen der Zeitfaktor und der organisatorische Aufwand eine wichtige Rolle. Fragen, 
wie die Fortbildung mit dem Schichtsystem oder externen Arbeitseinsätzen (z.B. 
Baustelle) vereinbar ist oder wer aus der Firmenleitung als betrieblicher Kimmerer 
fungieren kann, sind zu beantworten. 

Um Grundbildung im betrieblichen Alltag zu verankern, ist ein besseres Wissen 
über die Möglichkeiten und den betrieblichen Nutzen des Bildungsangebotes wich- 
tig. Ohne weitere Öffentlichkeits- und Sensibilisierungsarbeit wird Arbeitsplatzorien- 
tierte Grundbildung nicht ausreichend vorangetrieben werden können. Eine Anschub- 
finanzierung besonders für KMU ist weiterhin unverzichtbar, um die Förderung von 
Beschäftigten im Helfersegment zu ermöglichen. Darüber hinaus sind verbindliche 
qualitative Standards in der methodischen und didaktischen Gestaltung notwendig. 
Qualifizierungen zum Grundbildungsdozenten bzw. zur Grundbildungsdozentin 
nach definierten Standards, ähnlich wie z. B. in Österreich, sind notwendig. 


3 Verfügbar unter www.bnw-seminare.de/inhouse-trainings/ (Zugriff am 13.11.2019); siehe dort S.182. 
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Fazit und Ausblick 


Trotz erster Erfolge bei der Vermarktung und Etablierung des Bildungsformates als 
Regelangebot des BNW sind die bisherigen Aktivitäten nicht ausreichend. Neben der 
Notwendigkeit, öffentliche Fördermöglichkeiten weiterhin zu nutzen, geht es nach 
wie vor darum, eine größere Öffentlichkeit zu erreichen. Bewährt hat sich etwa — 
unter der Voraussetzung, dass die jeweiligen Unternehmenspartner einverstanden 
sind -, die lokale Presse mit einzubinden. Gut ist es, wenn die Presse über die Grund- 
bildungsangebote berichtet und dabei Originalaussagen von Teilnehmenden, Perso- 
naler*innen oder der Geschäftsführung in der Berichterstattung einbindet. Auch sol- 
che Extra-Aktivitäten bindet seitens der Bildungswerke personelle Ressourcen. 

Neben dem Ziel, eine größere Öffentlichkeit zu erreichen und somit andere Un- 
ternehmen zur Nachahmung zu animieren, geht es auch um die Herstellung einer 
internen Öffentlichkeit. In den Unternehmen bieten wir den geplanten Schulungen 
Info-Veranstaltungen an, um die Mitarbeitenden über die Grundbildungsangebote 
und deren Vorteile zu informieren. 

Unternehmen und Mitarbeitendenvertretungen werden sich dem Thema erst 
öffnen, wenn sie einen betrieblichen Mehrwert konkret und zeitnah erkannt haben - 
allgemeine Aussagen reichen hier nicht aus. Arbeitsplatzorientierte Grundbildung 
als Baustein in der Bildungskette des lebenslangen Lernens wird an Bedeutung ge- 
winnen, da sich auch Beschäftigte im Helfersegment zunehmend weiterqualifizieren 
müssen, um mit dem technischen und digitalen Wandel am Arbeitsplatz mithalten 
zu können. Grundbildung kann zudem die Basis und der Einstieg in weiterführende 
(Teil-) Qualifizierungen sein. Zum jetzigen Zeitpunkt kann festgehalten werden, dass 
Arbeitsplatzorientierte Grundbildung aktuell und mittelfristig nicht auf öffentliche 
Fördermittel verzichten kann, da weiterhin die Notwendigkeit besteht, für das Thema 
zu werben, Vorbehalte abzubauen und über Fördermöglichkeit von gering qualifi- 
ziertem Personal aufzuklären. 
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Einleitung 


Die Besetzung von offenen Positionen im Unternehmen, eine ausreichende Anzahl 
motivierter Auszubildender, die Gewinnung erfahrener Führungs- und Fachkräfte so- 
wie lange Anfahrtswege oder ein geringes ÖPNV-Angebot - all dies sind Bedingun- 
gen und Herausforderungen, mit denen Unternehmen, besonders kleine und mitt- 
lere Unternehmen (KMU), in ländlich geprägten Regionen konfrontiert sind bzw. zu 
kämpfen haben. 

Eine Antwort auf fehlendes Personal ist u.a. die Förderung der Bestandsmitar- 
beitenden, etwa durch passende Weiterbildungen. Für an- und ungelernten Mitarbei- 
tenden gibt es sie etwa in Form von Arbeitsorientierten Grundbildungsangeboten. 

Welche Einschränkungen, Problemlagen und besonderen Umstände die o. g. Be- 
dingungen - strukturschwache Gebiete, Fachkräftemangel und eine hohe Dichte von 
KMU - für die Umsetzung von Arbeitsorientierter Grundbildung hervorbringen und 
wie sie diese beeinflussen, wird im Beitrag näher beleuchtet. Dies geschieht anhand 
der Erfahrungen von ARBEIT UND LEBEN Sachsen e. V. und ARBEIT UND LEBEN 
in Bayern gGmbH. Beide Standorte setzen im Rahmen des Projektes BasisKomPlus 
Grundbildungsangebote im betrieblichen Kontext um. 

Das Fallbeispiel Sachsen stellt dabei vor allem die Herausforderungen einer er- 
schwerten Mobilität im ländlichen Raum und deren Einfluss auf die Teilnahmemög- 
lichkeiten an Grundbildung dar. Denn Mobilität vor dem Hintergrund regionaler 
Infrastruktur ist ein wichtiger Faktor, der Weiterbildungsteilnahme ermöglicht oder 
auch verhindert. 

Die Erfahrungen aus Bayern legen den Fokus auf die Frage, welche Faktoren 
berücksichtigt werden müssen, um Arbeitsorientierte Grundbildungsangebote (AoG) 
so umzusetzen, dass sie aus Sicht der KMU eine lohnende Ergänzung ihrer Ange- 
bote zur Weiterbildung der Beschäftigten darstellen. 
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Sachsen: Herausforderung ländlicher Raum 


Bedingung A: Strukturschwache Gebiete 

Betrachtet man in Sachsen die Variablen eines strukturschwachen Gebietes, fallen 
bei genauer Betrachtung drei Aspekte in den Blick: die eingeschränkte Infrastruktur, 
das über alle Branchen allgemein niedrigere Lohnniveau im Vergleich zu anderen Bun- 
desländern sowie die häufig nur unzureichende Verfügbarkeit von Fachdozent*innen. 

Die im ländlichen Raum oftmals anzutreffende eingeschränkte Infrastruktur hat 
unmittelbare Folgen für Angebote der Arbeitsorientierten Grundbildung. Aufgrund 
einer schlechten ÖPNV-Anbindung und einer daraus resultierenden eingeschränk- 
ten Mobilität der Teilnehmenden - da sich nicht jede*r ein Auto leisten kann - ist es 
am besten, die Angebote am Arbeitsplatz selbst stattfinden zu lassen. So müssen 
Teilnehmende keine zusätzlichen Wegstrecken auf sich nehmen, die sowohl zeit- 
lichen als auch finanziellen Aufwand bedeuten. Eingeschränkte Infrastruktur bedeu- 
tet aber auch, dass etwa lokale Grundbildungsangebote erst gar nicht vorhanden 
sind. Teilnehmende, die auch außerhalb der AoG-Angebote weiterlernen möchten, 
können dies nicht wohnortnah tun. 

Des Weiteren ist eine für die Beschäftigten kostenfreie Möglichkeit der Weiter- 
bildung eine wesentliche Voraussetzung dafür, dass die Zielgruppe erreicht wird und 
an den Angeboten teilnimmt. Ein Teilnahmebeitrag wirkt aufgrund des über alle 
Branchen allgemein niedrigere Lohnniveau im Vergleich zu anderen Bundesländern 
direkt exkludierend. 

Die fachdidaktische Gestaltung der Konzepte in der AoG hat einen großen Ein- 
fluss auf den Erfolg der Angebote. Hierfür braucht es fachlich versierte Dozent*in- 
nen, die in der Lage sind, Grundbildung erwachsengerecht zu vermitteln und dabei 
Bezug auf branchen- bzw. tätigkeitsspezifische Besonderheiten nehmen können. Sie 
benötigen beispielsweise Wissen über branchenspezifische Vorgaben oder es ist er- 
forderlich, dass sie sich in vorhandene Arbeits- und Dokumentationsstrukturen ein- 
arbeiten. Solcher Dozent*innen stehen insbesondere im ländlichen Raum kaum zur 
Verfügung. Die mangelnde Verfügbarkeit steht dabei ebenfalls oft im Zusammen- 
hang mit dem hohen zeitlichen und logistischen Aufwand, den Dozent*innen betrei- 
ben müssen, um den Angebotsort zu erreichen. Dieser zusätzliche Aufwand müsste 
dann entweder über eine kürzere Angebotsdauer oder über eine zusätzliche Hono- 
rierung der Dozent*innen kompensiert werden. Im schlechtesten Fall ist die räum- 
liche Distanz zwischen den potenziellen Teilnehmenden bzw. dem Angebotsort und 
dem Lehrpersonal so groß, dass eine Realisierung unter Umständen undurchführ- 
bar bleibt. 

Anhand eines Fallbeispiels soll nun dargestellt werden, wie durch gelungene in- 
stitutionelle Kooperationen Lernende in strukturschwachen Gebieten unterstützt 
werden können. 

Maik S. wohnt in Eibau und arbeitet als Isolierer-Helfer bei einem Handwerks- 
betrieb für Dämmtechnik und Isolierungen in Zittau. Eingesetzt wird er auf Baustel- 
len im gesamten Landkreis Görlitz. Als Förderschulabgänger und vierfacher Vater 
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steht der 32-Jährige beruflich und privat immer wieder vor der großen Herausforde- 
rung, Schriftsprache zu nutzen und zu verstehen - sei es bei der Baustellendoku- 
mentation, im Umgang mit Behörden oder beim abendlichen Vorlesen aus dem Kin- 
derbuch. Des Weiteren hat Maik keine Fahrerlaubnis und ist dadurch auf den 
lückenhaften ÖPNV angewiesen. 

Maik wendet sich an koalpha, die als Koordinierungsstelle Alphabetisierung den 
„Fall“ an ARBEIT UND LEBEN Sachsen kommuniziert und im weiteren Verlauf be- 
ratend begleitet. Maik bekommt durch die BAO GmbH, einen im benachbarten Zit- 
tau ansässigen Bildungsdienstleister, einen freiberuflich tätigen Förderlehrer mit 
langjährigen Beratungs- und Coachingerfahrungen vermittelt, der Interesse an der 
neuen didaktischen Herausforderung signalisiert. 

Die gute Vernetzung mit regionalen und überregionalen Akteurinnen und Ak- 
teuren ist eine wichtige Voraussetzung, um in einem Flächenland Bekanntheit bei 
der Zielgruppe zu erlangen und um überhaupt Bildungsmöglichkeiten zu schaffen. 
Eine konstruktive Zusammenarbeit mit Partnern wie z.B. Volkshochschulen, Bil- 
dungsträgern oder Mehrgenerationenhäusern ist darüber hinaus auch für die 
Akquise von Dozent*innen unerlässlich. Denn die pädagogischen Vakanzen sind 
jenseits der Metropolregionen begrenzt, insbesondere bei einem so spezifischen Tä- 
tigkeitsfeld wie Alphabetisierung und Grundbildung im beruflichen Kontext. 

Perspektivisch muss davon ausgegangen werden, dass die Mobilitätsförderung 
von Teilnehmenden sowie Dozent*innen (z.B. durch eine Erstattung der entstehen- 
den Mobilitätskosten) zu den entscheidenden Gelingensfaktoren von AoG im länd- 
lichen Raum zählen wird. Denn die Entfernungen sind größer und die zusätzlichen 
Kosten aller Beteiligten daher beträchtlich höher als in Großstädten. 


Bedingung B: Fachkräftemangel 

In den letzten zehn Jahren hat auch in Sachsen ein Wandel des Arbeitsmarktes von 
einem Angebot- hin zu einem Nachfragemarkt stattgefunden. KMU beklagen durch- 
gehend einen Fachkräftemangel. Diese Entwicklung ist eine tendenziell vorteilhafte 
Situation für Beschäftigte mit eingeschränkten Lese- und Schreibkompetenzen. Dies 
mag im allerersten Moment verwundern, da in der Vergangenheit besonders jene 
Zielgruppe von Arbeitsmarktveränderungen überproportional negativ betroffen war. 
Anhand dreier Aspekte lässt sich dies jedoch gut darstellen: Qualifizierte und zu- 
gleich auf dem Arbeitsmarkt verfügbare Fachkräfte finden sich in der Breite nicht 
mehr. Beschäftigte, die in den letzten Jahren gearbeitet haben, befinden sich häufig 
in einem in der Regel angestellten Arbeitsverhältnis. Diese Entwicklung führt zu 
einem gestiegenen Konkurrenzkampf um die „besten Köpfe“. Kein Unternehmen 
kann es sich (mehr) leisten, leichtfertig etablierte Fachkräfte zu verlieren — und ge- 
nau zu jener Gruppe gehören auch Beschäftigte mit eingeschränkten Lese- und 
Schreibkompetenzen. Diese sind oft ehrgeizig, fleißig und betriebsintern hoch ge- 
schätzt. Sie zu halten und weiterzuqualifizieren wird für KMU wichtiger denn je. 
Um es noch deutlicher zu formulieren: Langjährige Kolleg*innen können durch Ar- 
beitgeber nicht mehr ohne Weiteres entlassen und adäquat ersetzt werden. Selbst 
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wenn arbeitsrechtlich keine Änderung vollzogen wurde und eine fristgemäße Kündi- 
gung jederzeit möglich wäre, ist dieser Schritt unter den dargestellten Gegebenhei- 
ten auch aus einer betriebswirtschaftlichen Perspektive heraus nicht ratsam. Die be- 
triebsrelevante Wertigkeit einzelner Arbeitnehmer*innen ist höher denn je. Dies 
führt zu deutlich wahrnehmbaren Änderungen in der Personalentwicklung und der 
damit verbundenen Relevanz betrieblicher Weiterbildungen, auch von Beschäftigten 
im Helferbereich. Ziel ist es, dass qualifizierte Mitarbeiter*innen die an sie gestellten 
Aufgaben optimalerweise fehlerfrei und in einem angemessenen Zeitrahmen erledi- 
gen können. Zudem müssen Angebote und Strukturen geschaffen werden, damit 
Arbeitnehmer*innen langfristig an ein Unternehmen gebunden bleiben. Statt des 
bisherigen „Austauschs“ tritt nun eine kontinuierliche „Weiterentwicklung“ der Be- 
legschaft in den Fokus der Personalentwicklung. Dieser Prozess des Umdenkens ist 
offenkundig: Eine immer größere Anzahl an Arbeiternehmenden wird aktiv über 
Angebote der Weiterbildung unterstützt. Auch die Arbeitsorientierte Grundbildung 
fungiert in diesem Verständnis nicht als defizitorientierter Ansatz, der zum Ziel hat, 
bestehende Probleme zu minimieren. Vielmehr gilt es, die vorhandenen, aber zu- 
meist nicht genutzten Kompetenzen der Beschäftigten zu (re)aktivieren und zu ver- 
bessern. Um dies zu ermöglichen, gilt es, Weiterbildungen gemeinsam mit den Un- 
ternehmen zu konzipieren und umzusetzen, die sowohl arbeitsplatzspezifische 
Inhalte bearbeiten als auch betriebsalltägliche Themen in den Mittelpunkt stellen. 


Bedingung C: Hohe Dichte von KMU 

Befasst man sich mit den Auswirkungen eines quantitativ hohen Aufkommens von 
KMU auf die Umsetzung von Arbeitsorientierter Grundbildung, so gilt es, sich zu 
vergegenwärtigen, dass im Freistaat Sachsen 99,8 Prozent aller Unternehmen als 
KMU tätig sind und diese wiederum über 72 Prozent aller Arbeitnehmer*innen be- 
schaftigten.' Dies führt dazu, dass wir nicht nur von einer regional vorherrschenden 
Ausgangslage reden, sondern dass die folgenden Bedingungen, gepaart mit den be- 
schriebenen Prädiktoren strukturschwacher Gebiete, die übergroße Mehrheit der 
Unternehmen betreffen. Beschäftigte, die in der Regel auf Individualverkehr ange- 
wiesen sind, geben viel Geld für Mobilität aus. Diese Kosten schmälern den finan- 
ziellen Spielraum für andere relevante Bereiche, wie z.B. Weiterbildung. Hinzu 
kommt, dass die KMU unter einem hohen nationalen wie internationalen Wettbe- 
werbsdruck stehen. Diese Situation erfordert oft dringende Investitionen im Produk- 
tions- und Materialsektor. Weiterbildungen für die Belegschaft werden dann häufig 
in die Zukunft verlagert, obwohl neue Produktionsabläufe auch neue Handlungsan- 
weisungen mit sich bringen. Solche Veränderungen machen Weiterbildungen ei- 
gentlich umso notwendiger. Auch sind betriebliche Umbruchsituationen und Verän- 
derungsprozesse in der Regel gute Zeitpunkte für Weiterbildungen. Dies gilt auch 
für Arbeitsorientierte Grundbildung. Gute Argumente für Bildung sind in diesem 
Zusammenhang etwa der Hinweis, dass grundgebildete Beschäftigte weniger Fehler 


1 Staatsministerium für Wirtschaft, Arbeit und Verkehr (2018). Mittelstandsbericht 2015 bis 2017 des Freistaates Sachsen. 
Verfügbar unter https://publikationen.sachsen.de/bdb/artikel/33600/documents/51607 (Zugriff am 14.10.2019). 
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machen und Prozesse besser funktionieren. AoG ist somit auch ein Aspekt ftir die 
Gewährleistung bestehender Qualitätsstandards. Diese Standards konzentrieren sich 
etwa im Label „Made in Germany“. Unter diesem Label konkurrieren die ansässigen 
KMU mit internationalen Arbeitgebern. Faktoren wie Innovation bzw. Innovations- 
fähigkeit, hoch spezialisierte Handwerkskunst und ein hohes Maß an Genauigkeit 
und Perfektion sichern den Fortbestand gegenüber vor allem kostengünstig produ- 
zierenden Unternehmen in Asien. Um international konkurrenzfähige Produkte 
herzustellen, bedarf es qualifizierter Beschäftigter. Dabei geht es in vielen Branchen 
nicht nur darum, das Endprodukt auf höchstem Niveau herzustellen, sondern dies in 
Form einer Dienstleistung an Privat- wie Gewerbekunden zu vermarkten. Genau das 
stellt die Fachkräfte vor zweierlei Herausforderungen. Sie müssen nicht nur mit den 
hoch technologisierten Produktionsmaschinen und -abläufen professionell umgehen 
können, sondern zudem in der Lage sein, ihre eigene Arbeit und die Endprodukte 
beschreiben zu können, auch Kunden gegenüber. Solche Anforderungen und Ar- 
beitsweisen setzen voraus, dass die Beschäftigten u.a. über ausreichend Lese- und 
Schreibkompetenzen verfügen, um etwa schriftliche analoge wie digitale (Program- 
mier-)Abläufe und Anweisungen verstehen und selbstständig anwenden zu können. 

Solche sich wandelnden Prozesse sind in Branchen wie dem Handwerk, dem 
Baugewerbe oder dem produzierenden Gewerbe gut zu beobachten. Diese sehen 
sich mit einer zunehmenden Professionalisierung und Digitalisierung ihrer Ge- 
werke konfrontiert. Beschäftigte müssen, wollen sie Schritt halten, berufsbegleitend 
ständig weiter lernen und Unternehmen müssen passende Lernmöglichkeiten auch 
für diese Mitarbeitenden schaffen und etablieren. Eine weitere Änderung ist, dass 
die Beschäftigten heutzutage direkt ‚vor Ort“ bei den Kund*innen oder im Aus- 
tausch per Telefon oder E-Mail als „Dienstleister*innen“ ihres Unternehmens einge- 
setzt werden. Sie müssen bei Präsentationen, Prüfungen durch Behörden oder bei 
Nachfragen durch Auftraggeber*innen kompetent und aussagekräftig agieren kön- 
nen und das eigene Unternehmen, stärker als noch zu früheren Zeiten, nach außen 
repräsentieren. Die Übernahme solcher Aufgaben stellt ebenfalls hohe Anforderun- 
gen an die mündliche wie schriftlichen Ausdrucksfähigkeit der Beschäftigten. Solche 
Kompetenzfelder, zugeschnitten auf den jeweiligen Betriebskontext, werden im Rah- 
men der Arbeitsorientierten Grundbildung zu Inhalten und Zielsetzungen der Bil- 
dungsangebote. 


Bayern: Stellenwert, Möglichkeiten und Image von 
Grundbildung 


Die strukturellen und infrastrukturellen Bedingungen, die für Sachsen beschrieben 
sind, sind auch für die Umsetzung von BasisKomPlus bei ARBEIT UND LEBEN in 
Bayern relevant. Darüber hinaus ist die Frage nach dem Stellenwert von Weiterbil- 
dung und Ressourcen für Weiterbildung gerade in KMU ein Thema, das auch die 
Implementierung von Grundbildung deutlich beeinflusst. Die Geschäftsführung von 
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KMU ist qua Funktion primär mit der wirtschaftlichen und technischen Leitung des 
Betriebes beschäftigt. Qualifizierungen der Angestellten liegen nicht notwendiger- 
weise im Fokus der Unternehmensführung. Personalentwicklung und Qualifizie- 
rungsaktivitäten bedürfen immer auch personeller Ressourcen, die die Unternehmens- 
führung zusätzlich aufbringen muss, sofern sie nicht durch ein Personalmanagement 
und/oder eine Personalentwicklung abgedeckt werden. Dies führt sehr häufig dazu, 
dass unter Fort- und Weiterbildungen vor allem die obligatorischen Weiterbildungs- 
aktivitäten wie beispielsweise die regelmäßigen Arbeitsschutzbelehrungen oder Pro- 
duktschulungen (d.h. Einführung von neuen Produkten durch Vertriebsmitarbei- 
ter*innen von Zulieferern) verstanden werden. Andere Weiterbildungen werden 
eher als Kostenfaktor gesehen, deren Effekt fraglich ist, oder die Arbeitgebenden ha- 
ben Angst, dass die Arbeitnehmenden nach erfolgreicher Weiterbildung zur Konkur- 
renz wechseln. Kleine Unternehmen und deren Angestellte stehen zudem unter 
dem Druck einer dünneren Personaldecke, die eine Abwesenheit von Fachkräften 
zum Zwecke einer Weiterbildung für längere Zeit nicht oder nur sehr schwer zulässt. 
Die fehlende Anwesenheit der Fachkräfte muss aufgefangen, überbrückt oder vertre- 
ten werden. 

Aus diesem Grund sind Weiterbildungen günstig, die vor, nach oder gar wäh- 
rend der Arbeitszeit und nah am Unternehmen stattfinden, da auf diese Weise keine 
zusätzliche Zeit für Fahrten aufgebracht werden muss. Darüber hinaus wird die „ge- 
wohnte“ Umgebung zum Lernen genutzt, was für die Zielgruppe in BasisKomPlus 
deutlich niedrigschwelliger ist, als die Teilnahme an institutioneller Weiterbildung 
an einem anderen Ort. 

Schulungs- und Weiterbildungsangebote werden, so unsere Erfahrung, zumeist 
dann von Betrieben in Betracht gezogen, wenn es einen spür- und sichtbaren Pro- 
blemdruck gibt. Dies ist etwa der Fall, wenn durch fehlende Kenntnisse und Fertig- 
keiten Kunden verärgert abspringen oder Konventionalstrafen? auflaufen. Solche 
Probleme werden von der Geschäftsführung wahrgenommen und die damit verbun- 
denen Weiterbildungsbedarfe werden erkannt. Diese Bedarfe können jedoch oft 
nicht spezifiziert werden. Bei Angestellten mit Migrationshintergrund wird z. B. pau- 
schal ein Deutschkurs durch die Unternehmensleitung in Betracht gezogen. Eine 
vertiefte Bedarfsermittlung unter Einbezug sowohl der Betriebs- als auch der Be- 
schäftigtenperspektive ist jedoch unerlässlich, um die richtigen und konkreten Wei- 
terbildungsbedarfe zu erschließen. Der Arbeitsplatz, die Tätigkeiten und das unter- 
nehmerische Umfeld bilden dabei die zentralen didaktischen Bezugspunkte. Erst 
wenn die Auftragsklärung unter Einbeziehung der potenziellen Teilnehmenden und 
zentraler Beteiligter (Geschäftsführung, direkte Vorgesetzte, Betriebsrat, wenn vor- 


2 In einem konkreten Fall wurden von der Disposition Arbeitsanweisungen an die Nachtschicht nur per E-Mail versandt. 
Eine Antwortmail und die Fähigkeit der Mitarbeiter*innen, diese zu schreiben, wurden nicht für nötig erachtet, da sich 
die Arbeitsanweisungen direkt im Wareneingang des Haussystems niederschlugen. Ein Zulieferer lieferte außerhalb des 
geplanten Zeitfensters. Die Ware wurde angenommen, verstaut, aber nicht im Haussystem verbucht, da die Ware zum 
Ende der Schicht angeliefert wurde. Eine Übergabe von Schicht zu Schicht war nicht vorgesehen. Bis die Waren gefun- 
den wurden und dem Kunden eine Nachlieferung avisiert werden konnte, vergingen mehr als 48 Stunden. Dies führte 
mehr als einmal zu einer unvollständigen Warenlieferung beim Endkunden, der die vertraglich vereinbarte Konventio- 
nalstrafe im fünfstelligen Bereich einforderte. 
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handen) abgeschlossen ist, wird die passende Weiterbildung inhaltlich entwickelt. 
Durch diesen partizipativen Prozess kann im Vorfeld der Maßnahme auch der kon- 
krete Nutzen für das Unternehmen und die Beschäftigten abgebildet werden. Dies 
führt motivational und organisatorisch in der Regel zu einer hohen Unterstützung 
und Beteiligung aller. 

Auch die Beratung über die Grundbildungsmaßnahme hinaus wird sowohl von 
Unternehmens- als auch Beschäftigtenseite durchaus nachgefragt. ARBEIT UND 
LEBEN hat hier die Rolle eines „Schnittstellenmanagements“ eingenommen und in- 
formiert und verweist etwa auf Möglichkeiten des Anschlusslernens außerhalb des 
Unternehmens oder auch auf Fördermöglichkeiten, die das Unternehmen nutzen 
kann. Solche Informationen sind vielen Unternehmen in der Regel nicht bekannt. 

Abschließend soll ein weiterer Punkt angesprochen werden, der gerade im länd- 
lichen Raum die Umsetzung von Arbeitsorientierter Grundbildung beeinflusst: Die 
in der Regel enge regionale Vernetzung der Unternehmen kann sowohl ein Vor- als 
auch ein Nachteil für Grundbildung sein. Zum einen sorgt die Vernetzung dafür, 
dass über Mund-zu-Mund-Propaganda auch andere regionalen Unternehmen von er- 
folgreichen Maßnahmen hören und diese entsprechend nachfragen. Gleichzeitig 
gibt es ein hohes Bedürfnis von Unternehmensseite nach Vertraulichkeit, da sich Ge- 
schäftsführungen auch Sorgen um das Ansehen bei der Konkurrenz machen. Es 
wird befürchtet, dass mit der Weiterbildung von Mitarbeitenden eine eingeschränkte 
Wettbewerbsfähigkeit oder gar „Schwäche“ in der Außenwahrnehmung assoziiert 
wird, oder es wird angenommen, dass Weiterbildung der Mitarbeitenden darauf zielt, 
dass das Unternehmen plant, sich zukünftig Geschäftsfelder der Konkurrenz zu er- 
schließen. Hier braucht es für die Zukunft einen grundlegenden Perspektivwechsel — 
und praktisch ein damit verbundenes Weiterbildungsmarketing -, in dem Grundbil- 
dung als Qualitätsmerkmal und Engagement für Weiterbildung gilt und nicht als 
stigmatisiertes Segment. 


Fazit 


Die Erfahrungen aus Bayern und Sachsen zeigen, dass Arbeitsorientierte Grundbil- 
dung bei KMU im ländlichen Raum möglich, aber mit einigem organisatorischen 
Aufwand und auch anderen einschränkenden Rahmenbedingungen verbunden ist. 
Gleichzeitig ist es wichtig, gerade KMU und deren Beschäftigte für solche Bildungs- 
angebote im Blick zu behalten, da diese häufig mit klassischen Bildungsangeboten 
nicht erreicht werden. 


Strategien kommunaler Grundbildungs- 
planung — das Projekt „AlphaKommunal“ 


ULRIKE ARNOLD 


Wofür steht „AphaKommunal“? 


Alphabetisierung und Grundbildung sind zu einem wichtigen Bestandteil der bil- 
dungspolitischen Agenda geworden: Rund 180 Millionen Euro will das Bundesminis- 
terium für Bildung und Forschung (BMBF) bis 2026 im Rahmen der „Nationalen De- 
kade für Alphabetisierung und Grundbildung“ investieren. 

Ziel ist es, den funktionalen Analphabetismus in Deutschland zu verringern 
und die Lese- und Schreibfähigkeiten der Betroffenen deutlich zu verbessern. Diesem 
Ziel sah sich auch das Projekt „AlphaKommunal - Kommunale Strategie für Grund- 
bildung“ verpflichtet. 

Das Projekt „AlphaKommunal - Transfer“ (2015-2018) war bildungspolitisch ein- 
gebunden in die „Nationale Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung Erwach- 
sener“ und knüpfte unmittelbar an das Vorgängerprojekt „AlphaKommunal — Kom- 
munale Strategie für Grundbildung“ (2012-2015) an, das im Rahmen des BMBF- 
Förderschwerpunktes „Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und Grundbildung 
Erwachsener“ gefördert wurde. Beide Projekte des Deutschen Volkshochschul-Ver- 
bands e. V. (DVV) verfolgten die Ziele, gemeinsam mit Kommunen neue Wege der 
Teilnehmendengewinnung zu entwickeln und das Thema „Erwachsene mit Grund- 
bildungsbedarf“ in den Fokus der Öffentlichkeit zu rücken. 

Volkshochschulen und Kommunalverwaltungen arbeiteten in insgesamt 20 aus- 
gewählten Modellkommunen gemeinsam an diesen Zielen. Die erprobten Ansätze 
und Erfahrungen wurden in einer bundesweiten „Kommunalen Strategie für Grund- 
bildung“ gebündelt. Diese wurde in Form einer Handreichung publiziert, später 
erweitert und unter www.grundbildung.de veröffentlicht. Interessierte Kommunen 
erhalten hier Handlungsempfehlungen und erprobte Praxismaterialien für die Grund- 
bildungsarbeit vor Ort. 


Die Kommune als Akteur für Grundbildung 


Kommunen in Deutschland verfügen über vielfältige Ansatzpunkte und Möglichkei- 
ten, Erwachsene mit Grundbildungsbedarf zu erreichen und so den nachholenden 
Erwerb von Grundbildung zu ermöglichen und zu fördern. Nicht zuletzt auch, weil 
ihre Volkshochschulen vor Ort in der Lage sind, passgenaue Lernangebote zu entwi- 
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ckeln und umzusetzen. Mit den Kommunen nahm „AlphaKommunal“ einen gesell- 
schaftlichen Akteur in den Blick, der sowohl als großer lokaler Arbeitgeber und Aus- 
bilder als auch als Ansprechpartner für Bürger*innen große Potenziale besitzt, 
funktionalen Analphabetismus erfolgreich zu reduzieren. 

Um diese Potenziale nutzen zu können und das Thema Grundbildung auf der 
kommunalen Agenda zu stärken, braucht es erfolgreiche Überzeugungsarbeit der 
wesentlichen kommunalen Akteur*innen und - daraus resultierend — deren tatkräf- 
tige Unterstützung. Solch relevante kommunale Akteur*innen sind beispielsweise 

e Bürgermeister*innen, 

e Landrätinnen und Landräte, 

« Mitglieder relevanter Gremien und Ausschüsse, 

e Leiter*innen von Bildungsbüros bzw. des kommunalen Bildungsmanagements, 
+ Chancen- und Gleichstellungsbeauftragte. 


Ein Großteil der Kommunikation zwischen Kommunalverwaltungen und Bürger*in- 
nen beruht auf Schriftsprachlichkeit — diese zeichnet sich durch einen hohen Forma- 
lisierungs- und Abstraktionsgrad aus. Im Verwaltungsalltag bestehen häufig große 
Hürden für Erwachsene mit geringen Lese- und Schreibfähigkeiten. 

Eine schwierige behördliche Sprache oder eng bedruckte Formulare führen 
dazu, dass Bürger*innen nicht auf Schreiben antworten, die Formulare nicht ausfül- 
len oder gar nicht erst zu Terminen erscheinen. Verwaltungsprozesse werden da- 
durch ineffizient und fehlerhaft und führen zu Nachteilen sowohl für die Kommune 
als auch für betroffene Personen (z. B. durch fehlendes Wissen über Sozialleistungen 
oder unterstützende Angebote der Kommune). 

Aus diesem Grund wurde in der konkreten Umsetzung im Projekt der Fokus 
auf die Zielgruppe der sogenannten „funktionalen Analphabet*innen“ gelegt, die 
seit Veröffentlichung der Ergebnisse der zweiten leo. — Level-One Studie auch als 
„gering literalisierte Erwachsene“ bezeichnet werden (vgl. Grotlüschen etal. 2019). 
Denn es steht zu vermuten (und die Ergebnisse der aktuellen LEO-Studie zu literalen 
Praktiken bestätigt dies), dass diese Personengruppe besonders benachteiligt ist und 
ein Ausschluss bzw. Partizipationsdefizit droht. 

An dieser Stelle lohnt es sich also, die Zielgruppe noch einmal genauer in den 
Blick zu nehmen: Gering literalisierte Erwachsene können zwar einzelne Buchsta- 
ben, Wörter oder auch Sätze lesen und schreiben, nicht jedoch zusammenhängende - 
auch kürzere — Texte. Sie gehen meist einfachen Tätigkeiten nach, ihr Einkommen 
und ihre beruflichen Aufstiegschancen sind gering. Ihre Existenzbedingungen sind 
häufig prekär - fortwährend drohen Jobverlust oder gar dauerhafte Erwerbslosigkeit. 
Gering literalisierte Erwachsene zeichnen sich durch eine geringere politische Parti- 
zipation aus: Sie nehmen weniger am politischen Leben teil, gehen oft nicht zur 
Wahl und sind nur selten bürgerschaftlich engagiert. Die Sorge, aufgrund der eige- 
nen Defizite den Wahlzettel falsch auszufüllen, kann dazu führen, dass Bürgerinnen 
und Bürger nicht wählen gehen und so einerseits Wählerstimmen verloren gehen 
und andererseits die Mitwirkungsmöglichkeiten der Betroffenen stark eingeschränkt 
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sind (vgl. Grotliischen et al. 2019, S. 34). Behördliche Angelegenheiten können ihnen 
große Probleme bereiten: Amtliche Post bleibt häufig ungeöffnet, Termine verstrei- 
chen ungenutzt und Formulare können meist nur mit fremder Hilfe bewältigt wer- 
den. „AlphaKommunal“ setzte deshalb dort an, wo sich die Probleme der Betroffenen 
offenbaren und wo es gleichzeitig auch Hilfe und Unterstützung gibt: in der Kom- 
mune. 


Kommunale Strukturen für Grundbildung auf- und ausbauen 


Mit dem Projekt „AlphaKommunal“ unterstützte der DVV insgesamt 20 Städte und 
Landkreise in sechs Bundesländern (Rheinland-Pfalz, Thüringen, Sachsen-Anhalt, 
Niedersachsen, Schleswig-Holstein und Brandenburg), die sich dazu entschlossen 
hatten, Grundbildung fest in ihrer kommunalen Bildungsplanung zu verankern. 

« „Lokale Grundbildungsbeauftragte“ hatten dabei die Aufgabe, vor Ort die rele- 
vanten Akteur*innen aus Verwaltung und Politik, Wirtschaft und Weiterbildung 
systematisch zu vernetzen und als Koordinator*in zu agieren. Unterstützt wur- 
den sie dabei von den Landesverbänden der Volkshochschulen und dem DVV- 
Projektteam. Die Erfahrung der Modellstandorte hat gezeigt, dass eine solche 
zentrale Ansprechperson die Präsenz des Themas in der öffentlichen Wahrneh- 
mung deutlich verstärkt und ihm dadurch ein „Gesicht vor Ort“ verleiht. Aus 
den Erfahrungen im Projekt lassen sich folgende Empfehlungen zum Einsatz 
lokaler Grundbildungsbeauftragter ableiten: 

Zeitlicher Umfang von min. 10 Stunden/Woche 

« Auf Dauer angelegte Stelle, um Strukturen anlegen und aufbauen zu können 

e Fachkenntnisse im Bereich Alphabetisierung und Grundbildung 

« Kenntnisse der kommunalen Verwaltungsstruktur 

e Kenntnisse im Bereich Offentlichkeitsarbeit 

e Kommunikationsfähigkeit 

+ Geduld und Beharrlichkeit 


Zu den wichtigsten Bausteinen einer gelungenen kommunalen Grundbildungsstra- 
tegie, für deren Umsetzung die lokalen Grundbildungsbeauftragten zuständig waren, 
gehören die kontinuierliche Öffentlichkeitsarbeit, die strategische Netzwerkarbeit 
und Fortbildungen zur Sensibilisierung. 


Öffentlichkeitsarbeit 


Durch kontinuierliche Öffentlichkeitsarbeit und den Einsatz der lokalen Grundbildungs- 
beauftragten wurden in den Modellregionen über 100 Presseartikel und Newsletter- 
meldungen versandt, zahlreiche Lesungen und Filmvorführungen veranstaltet sowie 
Beiträge im Lokal- und Regionalfernsehen gesendet. So rückten auch die sogenann- 
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ten „Mitwisser*innen“ aus dem persönlichen Umfeld der Betroffenen in den Fokus 
und wurden eine wichtige Zielgruppe im Rahmen der Aufklärungsarbeit. Die Teil- 
nahme der Kommunen am Projekt sorgte in jedem Fall dafür, dass funktionaler An- 
alphabetismus im öffentlichen Bewusstsein präsenter wurde, indem die verschiede- 
nen Akteur*innen ihr Vorgehen aufeinander abstimmten und vermehrt an einem 
Strang zogen. 

Ein Beispiel gelungener Öffentlichkeitsarbeit bietet die Modellkommune Uel- 
zen. Dort gelang es, mit Horst Hrubesch einen ehemaligen Fußballnationalspieler 
(und eine deutschlandweit bekannte Identifikationsfigur) als prominenten Paten und 
Unterstützer vor Ort zu gewinnen. Bei der Auswahl ist darauf zu achten, dass die 
gewählte Person auf authentische Art hinter dem Thema steht, eine regional be- 
kannte Persönlichkeit ist und auch ausreichend Zeit hat, sich für das Thema einzu- 
setzen. 


Netzwerkarbeit 


Wer sollte in einem kommunalen Netzwerk für Grundbildung mit dabei sein? Als Pla- 
nungshilfe für ein Netzwerk im Bereich der Grundbildung können fünf verschie- 
dene Gruppen in Betracht gezogen werden. Diese Gruppen unterscheiden sich hin- 
sichtlich ihrer Kompetenzen und Zielgruppen ihrer Arbeit, sodass innerhalb eines 
Netzwerks optimal Synergien erzeugt werden. Es handelt sich hierbei um eine Auf- 
listung möglicher Partner - ein Netzwerk muss nicht zwingend alle Interessensgrup- 
pen umfassen, um gelingende Arbeit umzusetzen, und kann weitere relevante Ak- 
teur*innen beinhalten. 

In den meisten Modellkommunen gab es noch keine Bündnisse oder Arbeits- 
kreise zum Thema. Hier wurde systematisch Aufbauarbeit geleistet und so konnten 
Strukturen geschaffen werden (zum Beispiel „Runde Tische“ wie in Worms). Dort, 
wo bereits Ansätze existierten (Runder Tisch für Weiterbildung etc.), wurde das 
Thema „funktionaler Analphabetismus“ immer wieder auf die Agenda gesetzt. 

Durch die Kooperation mit relevanten Trägern und weiteren kommunalen Ak- 
teur*innen in Netzwerken rückte das Thema auf die lokalpolitische Agenda. Wäh- 
rend der Projektförderung fanden in den Modellkommunen Grundbildungsverans- 
taltungen statt - in einigen Kommunen gelang es sogar, Grundbildung in das Leitbild 
der Stadt aufzunehmen (Bochum). Schirmherrschaften durch Oberbürgermeis- 
ter*innen wurden gewonnen (Jena) und Kooperationen mit lokalen Büchereien, 
Mehrgenerationenhäusern, Berufsschulen und Jobcentern aufgebaut. Für die lokalen 
Grundbildungsbeauftragten waren die Kontakte zu den Bürgermeister*innen bzw. 
Landrät*innen, dem Bildungsmanagement, den Bildungsdezernent*innen, Jobcen- 
tern, Arbeitsagenturen und Sozialämtern am wirkungsvollsten. 

Die Erfahrung aus den Modellstandorten zeigt aber auch, dass der langfristige 
Einsatz eines/einer lokalen Grundbildungsbeauftragten wichtig ist, um die Arbeit im 
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Netzwerk zu koordinieren und stabil zu halten. An den Standorten, die keine Konti- 
nuität nach Projektende sichern konnten, sind einige Netzwerke wieder zerfallen. 


Anbieter von 
Lernangeboten 


z.B. vhs, Bildungs- 
einrichtungen 


Beratungs-, 7 Schnittstelle 
Hilfsangebote erns ü 
i g os Verwaltung/Bürger 
z.B. Beratungsstellen, z.B. Bürgerservice, 
Tafeln Sozialamt 
Kontakt zur Informations- 
Zielgruppe weitergabe 
Ansprache Öffentlichkeits- 
Arbeitnehmer arbeit 


Wirtschaft Teilhabe 


z.B. Fachleitungen, Museen, Sport- oder 
Betriebsräte Stadtteilvereine 


Abbildung 1: Die fünf Gruppen eines kommunalen Grundbildungsnetzwerks (Copyright: Deutscher Volks- 
hochschul-Verband e.V./designförster, 2020) 


Fortbildungen zur Sensibilisierung 
Kommunen und deren Mitarbeiter*innen spielen eine wichtige Rolle bei der Anspra- 
che von Personen mit geringen Lese- und Schreibkenntnissen und deren Vermitt- 
lung in geeignete Beratungs- und Lernangebote. Denn kommunale Beschäftigte, die 
für das Thema funktionaler Analphabetismus sensibel sind, können dafür Öffent- 
lichkeit und Bewusstsein schaffen. Das kann im Kontakt mit Bürger*innen sein (zum 
Beispiel im Jobcenter, Bürger- oder Sozialamt oder in der städtischen Kita) oder unter 
den Kolleg*innen selbst. 

Durch die im Projekt „AlphaKommunal“ konzipierte Fortbildung „Funktionale 
Analphabet*innen erkennen, ansprechen, informieren“ wurden daher Mitarbeitende der 
Kommunalverwaltungen in Bürgerbüros, Jobcentern, Arbeitsagenturen und anderen 
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publikumsintensiven Bereichen geschult, wie man Erwachsene mit Lese- und Schreib- 
schwierigkeiten angemessen ansprechen und unterstützen kann. 

Auch Personal- und Betriebsrät*innen und Führungskräfte in lokalen Wirt- 
schaftsunternehmen sowie in Ämtern und kommunalen Betrieben wurden für das 
Thema sensibilisiert, damit sie auch betroffenen Kolleginnen und Kollegen Hilfe an- 
bieten konnten. So gelten zum Beispiel häufig in kommunalen Kontexten direkt oder 
indirekt beschäftigte Berufsgruppen wie Reinigungskräfte, Hausmeister*innen oder 
Gärtner*innen als stark betroffen (vgl. Grotlüschen 2012, S. 146). 

Inhaltlich bietet die Fortbildung Übungen zum Erkennen von Lese- und Schreib- 
schwierigkeiten und zum sensiblen Ansprechen von betroffenen Personen. Die Teil- 
nehmer*innen der Fortbildung überlegten gemeinsam, wie sie eine sensible Anspra- 
che in ihren Arbeitsalltag integrieren können und übten die Ansprache in der Praxis 
anhand von Beispielszenarien. Die Fortbildungen dienten dazu, das Thema in der 
Kommune in die öffentliche Diskussion zu bringen und den Teilnehmer*innen Si- 
cherheit zu geben, wie man Erwachsenen mit Lese- und Schreibschwierigkeiten be- 
gegnen und sie in Lern- und Beratungsangebote vermitteln kann. 

Um Fortbildungen zur Sensibilisierung in einer Kommune zu verankern, soll- 
ten die kommunalen Spitzen überzeugt werden, Mitarbeiter*innen für die Teilnah- 
me freizustellen. Zur Etablierung entsprechender Fortbildungen hat es sich für die 
Grundbildungsbeauftragten bewährt, den Kontakt zu Stadtverwaltungen/Landrat- 
sämtern bzw. Jobcentern zu suchen. Unterstützerschreiben, E-Mails, Informations- 
termine vor Ort und ggf. auch schriftliche Ansprachen waren dabei hilfreiche Akqui- 
semittel. Es brauchte allerdings zunächst ein hohes Maß an Beharrlichkeit, um eine 
Zusage zur Durchführung zu erhalten. 

Mit rund 450 Sensibilisierungsteilnehmenden an 18 Standorten konnte dann 
aber eine deutliche Wirkung erzielt werden, die sich auch in neuen Beratungszugän- 
gen zu einer schwer erreichbaren Zielgruppe niederschlug. Bei Projektende wurde 
die Finanzierung für die Fortsetzung von Sensibilisierungsmaßnahmen an 15 Stand- 
orten durch die jeweilige Kommune zugesichert. 77 Prozent der Teilnehmer*innen 
gaben in den Feedbackbögen an, durch die Fortbildung neues Wissen zum Thema 
Analphabetismus und Grundbildung erlangt zu haben und 85 Prozent vertraten die 
Einschätzung, dass ihr Arbeitskontext Bedingungen zur Anwendung des Gelernten 
anbietet. Neben viel positivem Feedback in Bezug auf die Trainer*innen und die Or- 
ganisation sticht vor allem die Empfehlung von 94 Prozent der Teilnehmenden he- 
raus, Fortbildungen zur Sensibilisierung für alle Kommunalbeschäftigten anzubieten. 


Überzeugung kommunaler Arbeitgeber 


Eine gelungene Grundbildungsplanung kann für Kommunen auch ein Instrument 
der Arbeitsförderung sein. Potenziale für das Gemeinwesen und die Wirtschaft kön- 
nen so mobilisiert und soziale Transferkosten gesenkt werden. In allen Modellkom- 
munen ging es demnach auch darum, mehr gering literalisierte Erwachsene für die 
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Teilnahme an arbeitsorientierten Alphabetisierungs- und Grundbildungskursen zu 
gewinnen. 

Ein Fokus der Projekte lag daher auf der Uberzeugung der lokalen und kommu- 
nalen Arbeitgeber, um mit deren Unterstützung Mitarbeiter*innen mit Grundbil- 
dungsbedarfen zu erreichen. Die lokalen Grundbildungsbeauftragten hatten die Auf- 
gabe, diese Unternehmen anzusprechen, für das Thema zu sensibilisieren und im 
besten Fall Lernangebote im Unternehmen zu realisieren. Wie sich im Projektverlauf 
zeigte, war dies die schwierigste Aufgabe von allen, denn obwohl die Weiterbildung 
von Fach- und Führungskräften in den meisten Unternehmen selbstverstandlich ist, 
werden Menschen aus dem Niedriglohnsektor bzw. gering qualifizierte Arbeitneh- 
mer*innen seltener gefördert. 

Dabei zeigen „die stetig steigenden Anforderungen der Berufswelt [...] deutlich, 
dass ein Pflichtschulabschluss, der vor 20 Jahren erworben wurde, zwar damals noch 
eine gute Voraussetzung für den Eintritt ins Berufsleben bot, heute jedoch bei wei- 
tem nicht mehr ausreicht, um mit den veränderten Arbeitsbedingungen zurechtzu- 
kommen. So zählt etwa das Bedienen einfacher Eingabemasken am PC zu jenen 
Grundfertigkeiten, die heute in Betrieben sogar von angelernten Hilfsarbeiter*innen 
als selbstverständlich vorausgesetzt werden. Wer sich nicht laufend weiterbildet, ver- 
liert unweigerlich den Anschluss [...].“ (Bauer & Sallaberger 2010, S. 20) 

Obwohl der Nutzen für Arbeitgeber auf der Hand liegen sollte, trafen die Grund- 
bildungsbeauftragten in der Praxis auf viel Skepsis und wenig Bereitschaft, Grundbil- 
dungskurse im eigenen Unternehmen zu ermöglichen. Eine Erklärung für die Skep- 
sis vieler Unternehmen liefern die Ergebnisse der SAPfA-Studie' der Stiftung Lesen: 
Viele Unternehmen fühlen sich nicht verpflichtet, Menschen mit Grundbildungsbe- 
darf zu unterstützen, und sehen vielmehr den Staat oder die Kursteilnehmenden 
selbst in der Pflicht, die Kosten zu tragen. 

Dass eine gezielte Intervention vor Ort sowohl dem Unternehmen als auch den 
betroffenen Mitarbeiter*innen zugutekommt, wird häufig übersehen. So ist nach- 
weisbar, dass mangelnde Grundbildungskenntnisse die Ursache für Fehler in Ar- 
beitsabläufen sein können. Nach Ergebnissen der SAPfA-Studie haben 41 Prozent 
der Arbeitgeber*innen und 47 Prozent der Kolleg*innen beobachtet, dass durch diese 
Fehler negative finanzielle Folgen entstehen (vgl. Ehmig et al. 2015, S. 37). 

Dabei könnten Unternehmen durch entsprechende Grundbildungskurse ihre 
Arbeitsabläufe effizienter gestalten und Kosten sparen. Außerdem können Weiterbil- 
dungen dazu beitragen, die Situation von benachteiligten Menschen und deren be- 
ruflichen Kompetenzen zu verbessern. Unternehmen erhalten die Möglichkeit, die 
Potenziale aller Beschäftigten zu nutzen und damit auch betriebswirtschaftlich zu 
erschließen. 

Im Vergleich zu kommunalen Unternehmen waren privatwirtschaftliche Unter- 
nehmen im Projektverlauf schwieriger zu erreichen. Insbesondere kommunale Ei- 
genbetriebe, wie Abfall- und Gebäudewirtschaft, Wasserbetriebe und das Grünflä- 


1 Sensibilisierung von Arbeitnehmern/innen für das Problem des funktionalen Analphabetismus in Unternehmen 
(SAPfA). 
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chenamt etc., ließen sich dann gut ansprechen, wenn das Vorhaben vor Ort durch 
die kommunale Spitze unterstützt wurde. So waren Personalverantwortliche der 
kommunalen Eigenbetriebe eher zu einem Gespräch mit den lokalen Grundbil- 
dungsbeauftragten bereit. 

Vor allem für die Gruppe der Auszubildenden ließen sich kurz vor Projektende 
noch drei Kurse in kurzer Zeit umsetzen, die in enger Abstimmung mit den Unter- 
nehmen entwickelt und umgesetzt wurden. Dazu war es auch entscheidend, die Be- 
darfe der Unternehmen zu erheben, zum Beispiel mit Fragen wie: 

« Soll der Kurs in den Räumen des Arbeitgebers oder der vhs stattfinden? 
e Welche Inhalte sind besonders relevant für die entsprechende Zielgruppe/ 

Branche? 

+ Zu welchen Zeiten finden die Kurse idealerweise statt? 
+ Wie viele Stunden können die Teilnehmenden freigestellt werden? 


Durch diese Passgenauigkeit und Flexibilität der vhs und der Kursleiter*innen war 
die Motivation der Teilnehmer*innen hoch, im Anschluss an den Schnupperkurs ein 
weiteres Kursangebot der vhs wahrzunehmen. Besonders nachgefragt wurde das 
Thema „Rechnen lernen“. 


Nachmachen lohnt sich — Ergebnistransfer 


Auf dem Grundbildungsportal www.grundbildung.de wurden alle Ergebnisse und Er- 
fahrungen für interessierte Kommunen so aufbereitet, dass sie mühelos mit der Um- 
setzung ihrer individuellen Grundbildungsplanung beginnen können. Die Unter- 
seite zur strategischen Grundbildungsplanung richtet sich an kommunale 
Beschäftigte in der Verwaltung bzw. an kommunale Entscheider*innen und an Fach- 
und Führungskräfte von Weiterbildungseinrichtungen, die Grundbildung in ihr 
kommunales Bildungsmanagement integrieren möchten. 

Hier werden interessierten Kommunen vielfältige Ideen, Konzepte und Tipps 
geboten, wie das Thema Kommunale Grundbildung vor Ort strategisch planen und 
umsetzen können (beispielsweise mithilfe von Checklisten, Erklärvideos, Fortbil- 
dungskonzepten, Hinweisen zu Ansprechpartner*innen, Best-Practice-Beispielen 
etc.). Sie können sich hier bei der Strategieentwicklung rundum begleiten lassen so- 
wie anhand zahlreicher Praxisbeispiele das Thema Grundbildung und Alphabetisie- 
rung Erwachsener in die kommunale Öffentlichkeit tragen und vor Ort in die Tat 
umsetzen. Alle am Projekt beteiligten Modellkommunen haben außerdem einen Be- 
richt über ihre Arbeit und ihre Tipps für andere Kommunen beigesteuert. Weitere 
dieser Good-Practice-Beispiele kommunaler Grundbildungsplanung sind im Maga- 
zin des DVV-Grundbildungsportals unter https://grundbildung.de/magazin/ in 
Form von Reportagen abrufbar. Auf dem neuen Online-Schulungsportal www.vhs- 
onlineschulung.de sind alle Inhalte außerdem in der Schulung „Grundbildung pla- 
nen“ zusammengefasst. Diese können interessierte Personen nach einer einfachen 
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Registrierung zeitlich flexibel durchspielen. Die Fortbildung zur Sensibilisierung fiir 
kommunale Mitarbeiter*innen steht ebenfalls als Selbstlerninstrument hier zum 
Lernen bereit. 


Mehr gesellschaftliche Teilhabe, weniger Erwerbslosigkeit 


Als große lokale Arbeitgeberin und Partnerin der lokalen Wirtschaft und als An- 
sprechpartnerinnen der Bürger*innen verfügen Kommunen in Deutschland über 
vielfältige Möglichkeiten, den nachholenden Erwerb von Grundbildung zu fördern. 
Dies ist ein großes Potenzial, das weiter ausgeschöpft werden sollte. Dazu war und 
bleibt es notwendig, Kommunen dafür zu gewinnen, die Grundbildung ihrer Bür- 
ger*innen zu fördern. Da Erwachsene mit geringen Lese- und Schreibfähigkeiten 
häufiger durch Arbeitslosigkeit bedroht sind und in bestehenden Arbeitsverhältnis- 
sen oftmals geringe Löhne erhalten, entstehen den Kommunen höhere Aufwen- 
dungsbedarfe in den sozialen Sicherungssystemen. 

Fehlende Investitionen in diesem Bereich erhöhen also den Aufwand für soziale 
Sicherungssysteme, bedeuten weniger Steuereinnahmen und ein unzureichend aus- 
geschöpftes Fachkräftepotenzial. Durch eine Investition in Grundbildung lassen sich 
langfristig Kosten auf kommunaler Ebene einsparen (vgl. Wößmann & Piopiunik 
2009). 

Gleichzeitig stehen die Kommunen in der Verantwortung, ihren Bürger*innen 
gesellschaftliche Teilhabe zu ermöglichen. Mit der Zusammenstellung der Ergeb- 
nisse und Erfahrungen der Modellkommunen ist ein erster wichtiger Schritt gelun- 
gen, das Thema Grundbildung in der Agenda der Kommunen zu verankern. 

Deutlich wird insgesamt die Wichtigkeit einer langfristigen, kontinuierlichen 
und persönlichen Kontakt- und Netzwerkarbeit, die auch entsprechende Zeitressour- 
cen verlangt. Wirkungen lassen sich dabei nur „mit langem Atem“ erzielen — dazu 
scheint insbesondere auch ein langfristig angelegtes, institutionelles Sensibilisieren 
für die Grundbildungsthematik von Bedeutung zu sein. 


Fazit 


„AlphaKommunal“ nahm erstmals die doppelte Funktion und Rolle der Kommunen 
als verantwortungsbewusste Arbeitgeber*innen und Bildungsplaner*innen in den 
Blick und setzte einen starken Akzent auf die Entwicklung von übertragbaren Kon- 
zepten und Strategien. 

Im Sinne des Aufbaus nachhaltiger Strukturen muss das Thema Alphabetisie- 
rung und Grundbildung zu einem Querschnittsthema der öffentlichen Verantwor- 
tung von Bund, Ländern und Kommunen werden. Auch wenn die Umsetzung einer 
kommunalen Grundbildungsplanung Geduld, hohes Engagement und Flexibilität al- 
ler Beteiligten erfordert, lautet das gemeinsame Fazit: Es lohnt sich! 
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European perspective on adult basic skills 
training in the workplace: building blocks for 
policy design 


SIMON BROEK 


This article provides an overview of a selection of success factors for basic skills work- 
place learning exemplified in policies of European Member States. It is based on 
work conducted by the European Commission and the Member States in the context 
of the Education and Training 2020 Working Group on Adult Learning 2016-2018. 
The mandate of the ET2020 Working Group on Adult Learning (ALWG) is to explore 
and develop policy guidance on adult learning policies in order to promote higher 
and more relevant skills for all. Specific focus was placed on adults with low basic 
skills." 

Within this two-year period, the following key activities were conducted result- 
ing in a joint final report.” Firstly, a mapping on Member States’ policies in the field 
of adult learning in the workplace was organised. Secondly, meetings of representa- 
tives of Member States working together on adult learning policies were arranged. 
Furthermore, Peer Learning Activities in which national policies were analysed by the 
peer policy makers in order to extract preconditions for successful policies were or- 
ganised.’ All evidence gathered during the two-year period was analysed and dis- 
cussed with the representatives of the Member States and included in a report.* 


Adult learning in the workplace 


With ‘adult learning in the workplace’ the ET2020 Working Group on Adult Learning 
refers to the learning of adults that takes place in or in relation to the workplace. 
Workplace learning is closely related to the broad concept of work-based learning 
(WBL) as provisionally defined by the IAG-TVET (Inter Agency Group on Technical 
and Vocational Education and Training): 


1 European Commission (2016), Education and Training 2020 Working Group mandates 2016-2018. 

2 European Commission (2018), Promoting adult learning in the workplace Final report of the ET2020 working group 
2016-2018 on adult learning. 

3 Especially the Peer Learning Activity organised 22-24 February 2017 in Manchester, UK, see: European Commission 
(2017), Report Basic skills in the workplace Peer Learning Activity 22-24 February Manchester, UK. 

4 The author of this article Simon Broek is the external consultant supporting the ET2020 Working Group on adult learn- 
ing and has permission from the European Commission to rework and summarise the outcomes of the Working Group 
work into this shorter article. 
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“Work-based learning refers to all forms of learning that take place in a real work 
environment. It provides individuals with the skills needed to successfully obtain and 
keep jobs and progress in their professional development.”° 

For all adults, learning in the workplace could be an alternative route to obtain- 
ing either a higher level, or more relevant, skills to gird themselves for when con- 
fronting the emerging challenges associated with mega-trends. As adults spend a 
large part of their time at the workplace, the workplace is an important learning envi- 
ronment. It is the place to develop not only job-related skills but also basic and trans- 
versal competences that make people more resilient to changes in their career and 
life. 


Factors of successful policies in adult learning in the 
workplace 


Based on the inventory of policies, the lessons learned from peer learning, and addi- 
tional evidence from studies and reports, the working group has identified ‘building 
blocks’ that can be combined to construct effective policies for different contexts. 
Note that although the ‘building blocks’ are phrased in such a way as to encourage 
action by national governments, they are not the sole ‘agents of change’: in relation to 
many ‘building blocks’, joint efforts are required by several stakeholders, including 
employers and adult education providers. The building blocks relate to: 

1. the vision on adult learning in the workplace (building block 1 and 2); 

2. the commitment, governance and coordination of adult learning in the work- 

place (building block 3 to 6); 
3. the planning and ensuring relevance (building block 7-9) and finally, 
4. the monitoring and evaluation (building block 10). 


In this article, we briefly discuss all ten building blocks. More information and exam- 
ples can be found in the 2018 publication.° 


Encourage employers to adopt a learning culture that 
supports career-long learning (building block 1) 


Effective skills policies are not designed to provide only one-off training, but rather to 
encourage employers to establish a sustainable workplace culture in which learning 
happens continually. Learning in the workplace is stimulated not only by providing 
learning opportunities, but also - at the same time — by making it easy to learn and 


5 IAG-TVET (2017), Investing in Work-Based Learning. 
6 European Commission (2018), Promoting adult learning in the workplace Final report of the ET2020 working group 
2016-2018 on adult learning. 
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providing incentives to learn through the overall design and organisation of work.’ 
An example that illustrates this factor of success concerns the Slovenian “Career plat- 
form for employees” (CPE) provides consultancy to businesses to identify long-term 
goals and identify the skills needs of company employees. It also supports HR staff to 
develop career-planning. 


Ensure that adult learning in the workplace puts learners on a 
lifelong learning pathway (and is supported by guidance 
systems and validation of prior learning) (building block 2) 


For adult learning at the workplace to be (part of) an alternative route to obtaining 
more relevant skills, learning should not be provided as a one-off event. To change 
behaviours, learning should lead to further participation in learning, contributing to 
continuous upskilling and reskilling. For this reason, the learning approach should 
both be directly linked to the working context (e. g. language learning through learn- 
ing health and safety instructions) and set learners on a lifelong learning pathway. 

An example illustrating this factor of success concerns the French policy on the 
personal training account (Compte personnel de formation) which aims to encourage 
individuals to continue learning. This personal training account is an individual right 
to hours of training: 20 hours per year during 6 years then 10 hours each year) with a 
limit of 150 hours in more than 7 years. The account can be used by the individual to 
follow any training course registered in a national list managed by social partners. To 
ease career transition, the career guidance service (Conseil en Evolution Profession- 
nelle) aims to offer a support for personal career transition and suitable training to 
the employed and unemployed. This service is linked to the personal training ac- 
count. 


Secure the long-term commitment of all stakeholders 
(building block 3) 


Basic skills development requires long-term commitment from all stakeholders (in- 
cluding governments, employers, social partners, interest groups, specialised agen- 
cies, social services and learners). In France, social partners have an essential role in 
regulatory, political and financial aspects of Lifelong Learning Programmes. In Ire- 


7 Brandi, Ulrik, lannone, Rosa Lisa (2016), Learning Strategies in Enterprises: empirical findings, implications and per- 
spectives for the immediate future, in: European Journal of Education, Vol. 51, No. 2, 2016. 

8 See publications of Cedefop on guidance (http://www.cedefop.europa.eu/en/events-and-projects/projects/lifelong- 
guidance%20/); Public Employment Services (PES) Practitioners’ Toolkit (http://ec.europa.eu/social/main.jsp?cat 
Id=1163&langld=en; European Commission (2017), Practitioners’ toolkit for PES Building career guidance and lifelong 
learning); Erasmus + project TRIAS on ‘guidance on the workplace’ (https://www.oesb.at/en/projects/employability/projek 
tarchiv/erasmus-project-trias.html) 
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land, the Skillnets is an employer-based initiative supported by the national govern- 
ment. 


Ensure effective coordination between all stakeholders and 
agree on roles and responsibilities (building block 4) 


As many stakeholders need to be involved, coordination mechanisms need to be in 
place and roles and responsibilities of each partner are made explicit and are agreed 
upon. The Dutch policy on ‘language skills at work’ has clearly defined roles and re- 
sponsibilities of all partners (government, intermediaries (PES), employers and train- 
ing providers). 


Communicate about adult learning in the workplace using 
the language of those who need to be encouraged (building 
block 5) 


A key element in securing stakeholder engagement is communication. Communica- 
tion about basic skills learning should be undertaken in the ‘language’ of the audi- 
ence (employer or learner). For example, Speaking about ‘a lack of basic skills’ might 
not be encouraging for many learners, or their employers; a more positive approach, 
linked to solving immediate work-related and life-related challenges (e. g. language or 
communication problems lead to lower productivity, occurrence of errors, neglecting 
safety instructions leading to accidents at work etc.) is a more convincing approach to 
encourage learners to embark on a learning pathway and to encourage employers to 
include basic skills learning in their human resources plan. 

Furthermore, it could be helpful to focus programmes, and the related commu- 
nication strategy, on one specific basic skill; ‘improving language skills’ is more con- 
vincing than ‘improving a variety of basic skills including language, numeracy and 
digital skills’. The Dutch language at work programme used a marketing approach to 
make employers aware of how they could benefit from investing in language learn- 
ing. Language training (not using the term ‘basic skills’) has a ‘return on investment’ 
for the companies. To convince employers and employees ‘argument-cards’ have 
been produced containing evidenced benefits of improved language skills. 
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Ensure sustainable co-funding systems in which all see the 
benefit of investing in adult learning in the workplace 
(building block 6) 


First of all, there should be a certain amount of dedicated funding to ensure continu- 
ity in workplace learning. Secondly, the funding arrangements should provide incen- 
tives for all involved to work in line with the policy objectives. This means that 
consideration should be given to develop a financial system (with accompanying 
measures) that is targeting the responsible stakeholders and provides incentives for 
learning. Co-funding arrangements can be found for instance in Austria: the ‘labour 
foundation’ is based on co-founding agreements by companies, public employment 
services and other financing authorities 


Ensure that workplace learning is tailored to adult learners’ 
needs (building block 7) 


Engaging learners in basic skills learning is not easy; employees need to be made 
aware of how they would benefit (in terms of personal and employment benefits). It 
is therefore of utmost importance to apply general adult learning principles to the 
outreach, content, approach, mode and organisation of learning. A good practice can 
be found, for instance, in Ireland, Skillnets have mechanisms in place to ensure that 
the needs expressed by employers are based on the needs of their employees. 


Ensure that adult learning in the workplace responds to 
employers’ needs (building block 8) 


The learning of employees needs to be relevant for employers as well. This does not 
necessarily mean that there should be a focus exclusively on practical/technical work- 
related skills; companies also value transversal skills’ and consider basic skills as 
equally essential in the work environment. 

But engaging employers in basic skills training is not self-evident; they might 
see it as a responsibility of the government unless the benefits to them are clearly 
pointed out (reduction of accidents at work; higher productivity; improved welfare of 
workers, etc.). Employers’ needs should encompass both immediate skills needs and 


9 VoCOL (No date, project finalised in 2016), Analysis of Transversal Skills required in the Workplace: Transversal Skills 
and Competences related to ESCO. The VoCOL survey (under the Erasmus + programme), identified the following com- 
petences employers find most important (based on European Skills, Competences, Qualifications and Occupations 
(ESCO)): 1. Work as part of a team; 2. Demonstrate commitment; 3. Show respect (tolerance, good manners, fair treat- 
ment); 4. Problem solving; 5. Exercise responsibility; 6. Handle challenges; 7. Plan their own work; 8. Spoken interaction; 
9. Generate new ideas; 10. Build relationships; 11. Manage their learning process; 12. Follow ethical work practices; 13. 
Manage electronical information; 14. Implement organizational policies; 15. Explore issues. 
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more long-term needs: the learning should not been seen as a ‘quick-fix’, but as a way 
to continuously keep workforce skills up to date with ongoing developments. 

Ensuring that learning is responsive to employers’ needs and contributes to 
wider benefits requires an effective skills monitoring and forecasting system that can 
inform the provision of skills, whoever is responsible for it'®. A good practice can be 
found in the Netherlands where the tailoring within the language at work pro- 
gramme is ensured by allowing the content, approach and mode of delivery to be 
decided between the employer and the training provider. 


Assure the quality of adult learning in the workplace (building 
block 9) 


As workplace learning can happen in different forms of adult learning (formal, non- 
formal, informal), quality assurance approaches differ. In any case, the mechanisms 
used to assure quality need to be aligned with the mode and objective of learning. 
Aspects to be taken into consideration are the quality of the learning/working envi- 
ronment; the quality of the learning facilitator (teacher, trainer, or even colleague); 
the quality of the organisation responsible for learning; and the quality of the policies 
and accompanying measures to support learning. The GO-Model in Switzerland pro- 
vides continuing education to providers of workplace basic skills programmes to in- 
crease the quality of delivery. 


Set up effective monitoring and evaluation systems to ensure 
that adult learning in the workplace remains relevant and 
effective (building block 10) 


As policies tend to be decentralised, implemented at lower levels than the ministerial 
level, and involving a broad range of different stakeholders, effective systems to mon- 
itor implementation are required. These systems should not only focus on accounta- 
bility but also encourage continuous improvement of the system. An example can be 
found in Norway where the Skills Plus programme is based on continuous evaluation 
and adaptation of the programme. 


10 See as well the work of Cedefop on skills anticipation and skills forecasting (Cedefop (2017), Making labour market and 
skills intelligence policy relevant: How Cedefop supports countries: http://skillspanorama.cedefop.europa.eu/en/blog/ 
making-labour-market-and-skills-intelligence-policy-relevant-how-cedefop-supports-countries; see as well: Cedefop 
(2017), Briefing note: Skills anticipation looking to the future: Skills anticipation can be a powerful policy tool for deci- 
sion-making). 


Simon Broek 215 


Discussion 


There is no one-size-fits-all prescription for promoting and developing adult learning 
in the workplace. It is covered by different types of policies with different objectives. 
Every national context is different: how responsibilities are distributed between edu- 
cation providers, employers and employees, or who funds adult learning in the work- 
place. Furthermore, countries have different needs: is there a need for upskilling 
(non-formal) learning or learning leading to a formal qualification? Are there specific 
target groups with specific skills needs? Or is there a need for a generally accessible 
provision of learning at the workplace? 

Given these differences, there are different routes to increasing skills through 
learning. The pathways can be through the employers, through training providers, or 
through the employees (learners) directly or through indirect access points (e. g. so- 
cial services, guidance services etc.). Each route requires a unique mix of policy in- 
struments which may involve both ‘sticks’ (such as obligations deriving from legisla- 
tion) and ‘carrots’ (such as subsidies). 

Other policy instruments can lie in soft measures such as communication strat- 
egies and marketing, or in more directive specific measures such as the quality assur- 
ance mechanisms of training providers. The policy mix very much depends on the 
national context, the way responsibilities are shared between the main stakeholders 
and the role of government in relation to this policy area. The building blocks only 
identify potential aspects to take into account to establish more effective policies in 
order to support basic skills training at the workplace, to be used by policy makers, 
employers and adult learning providers. 


Kompetenzfacetten Lehrender in der AoG. 
Strukturelle Weiterentwicklung des Feldes 
als Herausforderung der professionellen 
Handlungskompetenz von Lehrenden? 


JULIA KOLLER 


Auf der Grundlage empirischer Ergebnisse aus dem Projekt ABAG? werden in diesem Beitrag 
Kompetenzfacetten von Lehrenden in der Arbeitsorientierten Grundbildung (AoG) themati- 
siert. Es wird dargestellt, dass sich die Lehrenden mit spezifischen Aspekten der (Kunden-) Ak- 
quise und beruflichen Weiterentwicklung befassen, die im engen Zusammenhang mit der 
Frage nach einer strukturellen Entwicklung des Feldes AoG stehen. Dabei werden sowohl in- 
dividuelle Strategien der Wirtschaftlichkeit als auch kollektive Fragen der Etablierung des Fel- 
des als wesentliche Herausforderungen des professionellen Handelns deutlich. 

Seit einiger Zeit wird sich in wissenschaftlichen Forschungsarbeiten intensiv 
mit Lehrenden, Kursleitenden, Trainer*innen und Dozent*innen in der Erwachse- 
nenbildung auseinandergesetzt (vgl. Lencer & Strauch 2016; Martin etal. 2016; 
Schrader & Goeze 2017). Der Hintergrund dieser Beschäftigung liegt in der Feststel- 
lung, dass fiir den Erfolg eines Bildungsangebotes wesentlich die Lehrenden verant- 
wortlich sind und hier ein Anker der Qualitätssicherung und -entwicklung zu sehen 
ist. So wird auch im Rahmen der AlphaDekade die Bedeutung der Qualifizierung des 
Bildungspersonals als Voraussetzung für Qualität der Lernangebote formuliert (vgl. 
BMBF & Kultusministerkonferenz 2016, S.13). Vor dem Hintergrund einer extrem 
pluralen, vielseitigen Erwachsenenbildungslandschaft, sowohl was die inhaltlichen 
Themen der Lehre, die strukturelle Anbindung der Lehrenden (Trägerschaften, öf- 
fentliche und private Weiterbildung etc.) betrifft als auch die Bedingungen ihrer Be- 
schäftigung (freiberuflich, angestellt etc.), besteht eine besondere Herausforderung 
darin, Kompetenzmodelle für Lehrende zu entwickeln, die eine übergreifende Gül- 
tigkeit haben. Betrachtet man nun das spezifische Feld der AoG, so ist dies nicht we- 
niger geprägt von einer Vielfalt von Angebotsformen und Formaten (innerbetrieb- 
lich, berufsvorbereitend etc.). Die Besonderheit des Feldes ist in dem Spannungsfeld 
zwischen betrieblicher Bildung und allgemeiner Erwachsenbildung (vgl. Klein & 
Reutter 2014) zu sehen, durch das die Lehrenden mit einer Vielfalt von Akteur*innen 
und Inhalten konfrontiert werden. Darüber hinaus werden im Feld der AoG Fragen 
der Professionalisierung im Hinblick auf eine Weiterentwicklung, Verstetigung und 
Strukturierung der Angebote relevant. Lehrende als Akteur*innen im Feld können 
maßgeblich in Zusammenarbeit mit den Betrieben (und weiteren Akteur*innen) zu 
beständigen Angeboten beitragen. In diesem Sinne werden für AoG Fragen der 
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professionellen Handlungskompetenz nicht nur auf einer didaktisch-methodischen 
Ebene und in der Interaktion mit den Teilnehmenden sowie auf der Ebene einer in- 
dividuellen, beruflichen Entwicklung relevant, sondern auch in Bezug auf die struk- 
turelle Weiterentwicklung des Feldes. 

Das Projekt ABAG? hat auf der Grundlage von professionalisierungs- und kom- 
petenztheoretischen Ansätzen eine Interviewstudie durchgeführt, bei der die jeweils 
spezifischen Kompetenzanforderungen von Lehrenden in der AoG fokussiert wer- 
den. In diesem Beitrag sollen zunächst die theoretischen und methodischen Aus- 
gangslagen des Forschungsprojekts expliziert werden. In dem darauf folgenden em- 
pirischen Teil wird die spezifische Anforderung der strukturellen Weiterentwicklung 
des Feldes herausgehoben und anhand der beiden Kompetenzfacetten (Kunden-)Ak- 
quise und berufliche Weiterentwicklung erörtert, um daran im Anschluss Möglich- 
keiten und Grenzen der Professionalisierung von Lehrenden in der AoG zu 
diskutieren. 


Ausgangslage: Anforderungen und Kompetenzen von 
Lehrenden in der AoG 


Trotz zahlreicher Bemühungen, insbesondere durch internationale wie nationale Pro- 
jekte zur Professionalisierung von Lehrenden, liegen keine einheitlichen und kon- 
sensfähigen Befunde oder Standards zu Kompetenzanforderungen an Lehrende im 
Feld der Alphabetisierung und Grundbildung vor (vgl. Radtke & Koller 2020). Dies 
lässt sich auch für das spezifische Praxis- und Forschungsfeld der AoG beobachten. 
AoG ist durch einen spezifischen Feldbezug zwischen beruflicher und allgemeiner 
Bildung sowie durch das Zusammenspiel der vielfältigen Akteur*innen gekenn- 
zeichnet, weswegen sich die Anforderungen an das Handeln Lehrender in diesem 
Bereich als verdichtet und als komplex vermuten lassen: 


„Arbeitsorientierte Grundbildung (AoG) stellt Bildungsinstitutionen und Lehrende vor 
neue Herausforderungen: AoG ist ein ‚aufsuchendes‘ Angebot; es geht darum, Betriebe 
anzusprechen, zu informieren, zu sensibilisieren; es müssen passgenaue Angebote kon- 
zipiert werden, die dem Bedarf von Beschäftigten und Betrieb gerecht werden; das Ler- 
nen soll möglichst arbeitsnah stattfinden; Nutzen und Zugewinn sollen möglichst trans- 
parent werden usf.“ (Klein et al. 2015, S.5) 


Lehrende in der AoG miissen neben den u.a. didaktisch-methodischen Kompeten- 
zen auch über Fähigkeiten verfügen, eine Kundenbeziehung zu Betrieben aufzu- 
bauen und zu erhalten. Als aufsuchende Akteur*innen in dem Feld AoG sichern sie 
so ihre eigene Beschäftigung und entwickeln und etablieren gleichzeitig das Feld 
weiter. 

Auf die praktische Notwendigkeit, Lehrende zu qualifizieren, reagierten ver- 
schiedene Projekte, unter anderem das Projekt Gruwe (Grundbildung bewegt Unter- 
nehmen), indem es spezifische Weiterbildung für Lehrende in der AoG anbietet. Ziel 
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der Weiterbildung ist es, sich mit Herausforderungen von AoG auseinanderzusetzen 
und die Kompetenzen der Lehrenden weiterzuentwickeln (vgl. Büro für Berufliche 
Bildungsplanung 2018). 

Eine empirische Auseinandersetzung und systematische Erfassung der Kompe- 
tenzen von Lehrenden in der AoG gibt es indes nicht. Das Forschungsprojekt ABAG? 
hat zum Ziel, Gelingensbedingungen für AoG' auch über die Analyse von Anforde- 
rungen und Kompetenzfacetten von Lehrenden zu erfassen und zu systematisieren. 

Eine Annäherung an Kompetenzanforderungen wurde über die theoretisch-kon- 
zeptionelle Differenzierung von Kompetenzmodellen erreicht. Die internationale so- 
wie nationale Debatte der Lehrendenbildungs- und Schulforschung weist eine Reihe 
unterschiedlicher Kompetenzmodelle auf, die von stark an stoff- und inhaltsorien- 
tierten bis zu pädagogisch-psychologisch begründeten Kompetenzmodellen und 
Standards reichen (vgl. Baumert & Kunter 2006, S.469). Ein etabliertes, konsensfähi- 
ges und übertragbares Modell pädagogischer Handlungskompetenz zeigen Baumert & 
Kunter (2006). Vom Leitbild der professionellen Lehrerpersönlichkeit ausgehend, 
entwickeln sie ein 


„allgemeine[s] Modells der Handlungskompetenz von Lehrkräften [...], das es erlaubt, 
empirische Befunde zur Qualifikation, professionellen Kompetenz und Persönlichkeit 
von Lehrpersonen in ihrer Bedeutung für Unterricht und Lernen zu ordnen und theorie- 
bezogenen zu diskutieren.“ (Baumert & Kunter 2006, S.470) 


Damit entsteht professionelle pädagogische Handlungskompetenz „aus dem Zusam- 
menspiel von spezifischem, erfahrungsgesättigtem, deklarativen und prozeduralen 
Wissen [...]; professionellen Werten, Überzeugungen, subjektiven Theorien, normati- 
ven Präferenzen und Zielen; motivationalen Orientierungen sowie metakognitiven 
Fähigkeiten und Fähigkeiten professioneller Selbstregulation“ (Baumert & Kunter 
2006, S. 482). 


Forschungsmethodischer Zugang 


Für die empirische Erhebung von Anforderungen an pädagogische Handlungskompe- 
tenz von Lehrenden in der AoG wurde ein mehrperspektivisches Forschungsdesign 
entwickelt, das durch die Erhebung und Analyse von vier verschiedenen Perspek- 
tiven auf den Forschungsgegenstand sowie durch die Verschränkung und Kontrastie- 
rung dieser Perspektiven hinsichtlich der Forschungsfrage eingelöst wird. Hinter- 
grund ist die in diesem Feld maßgebliche Vielfalt der Akteure und Akteurinnen, die 
sich auch in der Formulierung von Kompetenzanforderungen über die verschiede- 
nen Perspektiven zeigt. In den Blick kommen dabei die Perspektiven der Lehrenden 


1 Im Forschungsprojekt ABAG? wurden neben den Kompetenzanforderungen von Lehrenden Gelingensbedingungen der 
Institutionalisierung von AoG im Betrieb (s. Schemmann in diesem Band) und Kompetenzentwicklungen der Teilneh- 
menden untersucht (vgl. Koller et al. 2020). 
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in der AoG selbst, die des Bildungsmanagements, der betrieblichen Stakeholder so- 
wie der Teilnehmenden an AoG-Maßnahmen. 

Die Perspektive der Lehrenden wurde über ein leitfadengestütztes Gruppeninter- 
view und vier Experteninterviews mit Trainer*innen von AoG-Mafßnahmen erfasst. 
Mit der Perspektive der Lehrenden sind all jene Akteur*innen gemeint, die im Rah- 
men des ABAG?-Projektes AoG-Angebote in Betrieben planen und durchführen. Mit 
beiden Erhebungsmethoden war es möglich, subjektive Erfahrungen der Trainer*in- 
nen von AoG-Angeboten, auch in Kontrast zu Lehrtätigkeiten in anderen Kontexten, 
zu erfassen. 

Als weitere Perspektive wird die des Bildungsmanagements erfasst, also von Ak- 
teur*innen, die Trainer*innen für AoG-Mafnahmen rekrutieren, auswählen und be- 
treuen. An dieser Perspektive ist von besonderem Interesse, welche Erwartungen 
und Erfahrungen die Akteur*innen an die Kompetenzen von Lehrenden in der AoG 
haben, nach welchen Kriterien Lehrende ausgewählt werden und inwieweit Beson- 
derheiten der Lehrtätigkeiten in der AoG herausgestellt werden. Zur Erfassung die- 
ser Perspektive wurden leitfadengestützte Experteninterviews mit drei Akteur*innen 
durchgeführt. 

Mit der Perspektive der betrieblichen Stakeholder werden Akteur*innen in den 
Blick genommen, die im Rahmen des ABAG?-Projektes für AoG-Angebote in Betrie- 
ben verantwortlich sind. Forschungsmethodisch wird hier auf Interviews zurückge- 
griffen, die ebenfalls im Projekt mit betrieblichen Stakeholdern (vgl. Koller 2018, 
2020; Schemmann 2020) durchgeführt wurden. Entsprechend liegen 13 leitfadenge- 
stützte Experteninterviews vor, in denen die betrieblichen Akteur*innen u.a. über 
ihre Erfahrungen mit und Erwartungen an die Kompetenzen von Trainer*innen be- 
richten, die AoG-Angebote in ihren Betrieben durchgeführt haben. 

Die vierte Perspektive fokussiert die Teilnehmenden der AoG-Angebote im Rah- 
men des ABAG?-Projektes. Auch hier wird methodisch auf Datenmaterial zurückge- 
griffen, das im Rahmen eines weiteren Teilvorhabens des ABAG?-Projektes (vgl. 
Klinkhammer 2020) erhoben wurde. Zu Kursende haben die Teilnehmenden die 
Möglichkeit, bei zwei offenen Antwortformaten im Fragebogen Rückmeldungen zu 
ihren Erfahrungen zur konkreten Lehr-/Lernsituation sowie zu dem Angebot insge- 
samt zu geben. 

Als gemeinsame Methode der Datenauswertung wurde für alle vier Perspek- 
tiven die strukturierte qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) gewählt. 


Kompetenzfacetten von Lehrenden — ausgewählte Ergebnisse 


Die Anforderungen der Lehrenden in der AoG konzentrieren sich auf 23 Facetten 
professioneller pädagogischer Handlungskompetenz.? Diese beziehen sich beispiels- 
weise auf Aspekte der Fachdidaktik, Fachwissen, didaktisches Wissen und Können und 


2 Neben der Analyse von Kompetenzfacetten wurden Aspekte der Zusammenarbeit mit den verschiedenen Adressat*in- 
nen (Bildungsmanagement und betriebliche Stakeholder), Rekrutierungswege und Berufsorientierung fokussiert. 


Julia Koller 221 


methodische Kompetenzen, Selbstorganisation bis hin zu Kundenakquise. Die folgende 
Abbildung? zeigt die Kompetenzfacetten, die durch die Inhaltsanalyse systematisiert 
werden konnten: 
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Abbildung 1: Wordcloud Kompetenzfacetten 


Die Übersicht zeigt zunächst die Breite und Vielfalt der Aspekte und Anforderungen, 
die durch die Interviewpartner*innen thematisiert wurden.* Die Kompetenzfacetten 
lassen sich auch danach unterscheiden, ob sie im Sinne einer individuellen Ebene 
einer berufsbiografischen Entwicklung zu verorten sind oder ob sie eher auf einer 
kollektiven strukturentwickelnden Ebene einer Etablierung und Profilbildung des 
Feldes zu verorten ist. Demgemäß spiegeln sich für AoG in Fragen der Professionali- 
sierung Kompetenzfacetten wider, die auch auf struktureller Ebene der Feldentwick- 
lung und der persönlichen Weiterbeschäftigung beispielsweise als Fähigkeit zur Kun- 
denakquise und beruflicher Weiterentwicklung relevant werden. Im Folgenden werden 
diese Kompetenzanforderungen aus der Perspektive des Bildungsmanagements und 
der Lehrenden’ diskutiert. 


3 Die Größe der hier dargestellten Kompetenzfacetten entspricht der quantitativen Gewichtung in den Interviews. D.h. 
„Teilnehmerorientierung“ wurde im Vergleich zu „Authentizität“ häufiger benannt. Diese Darstellungsweise bringt mit 
sich, dass die Kompetenzfacette „Fähigkeit zur Kundenakquise“ in Relation zu den anderen hier nur sehr klein darstellt 
werden kann. Darüber hinaus wurden für eine bessere Lesbarkeit der Abbildung einige Kompetenzfacetten mit der For- 
mulierung „Fähigkeit zu“ abgekürzt. 

4 Ausfihrlicher s. Radtke & Koller 2019. 

5 Aus der Perspektive der betrieblichen Akteur*innen und der Teilnehmenden gibt es erwartungsgemäß keine Hinweise 
auf die hier diskutierten Kompetenzfacetten. 
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Strukturelle Feldentwicklung als professionelle 
Handlungskompetenz von Lehrenden in der AoG 


Die strukturellen Bedingungen in der AoG, die durch kurzfristige Projektförderung 
und fragile Angebotsstruktur gekennzeichnet sind, fordern die Lehrenden über die 
Kompetenzanforderung der beruflichen Weiterentwicklung und der Fähigkeit zur Kun- 
denakquise dazu auf, als Promotor*innen der Etablierung und Entwicklung des Fel- 
des AoG zu agieren. Mit diesen Kompetenzfacetten ist die Fähigkeit gemeint, sich 
selbst und das Berufsbild weiterzubilden, auszubauen und Fortschritt anzusteuern 
auch beispielsweise über entsprechende Qualifizierungsangebote. Darüber hinaus 
geht es um die Fähigkeit zum Aufbau von Geschäftsbeziehungen sowie zum Erhalt 
und zur Etablierung der eigenen Beschäftigungsfelder. 

Das Bildungsmanagement im ABAG*-Projekt entwickelt die Bildungsangebote 
im Betrieb und rekrutiert geeignete Lehrende. Aus dieser Perspektive wird deutlich 
und explizit als wesentliche Anforderungen der beruflichen Weiterentwicklung die Zu- 
sammenarbeit mit den Betrieben und insbesondere der Aufbau einer Geschäftsbe- 
ziehung formuliert: 


„Wie kann man selbstständig neue Unternehmen gewinnen und Themen platzieren und 
sich weiterbilden.“ (BM2 2.42) 


Dabei wird deutlich, dass eine Verlagerung des Tätigkeitsfeldes der Akquise vom Bil- 
dungsmanagement zu den Lehrenden als Qualifizierungsbedarf aufscheint. Dies 
hängt zusammen mit der kurzfristigen und zeitlich begrenzten Projektlaufzeit des 
Bildungsmanagements und dem damit verbunden Wegfall von Strukturen: 


„Weil sie ja wissen, dass unsere Projekte ja nicht ewig laufen. Und die Frage, wie gewinn 
ich sonst Unternehmen.“ (BM2 Z .156) 


Das Bildungsmanagement formuliert diese Anforderung auf zweierlei Weise. Zum 
einen als eine für die Lehrenden persönliche Frage der Wirtschaftlichkeit der frei- 
beruflichen Tätigkeit („angemessenen finanziellen Entlohnung“; BM1 Z. 62), zum 
anderen auch als Thema einer perspektivischen Entwicklung des Feldes AoG: 


„Das wird einfach auch n Thema [in der Kommunikation mit dem Betrieb] sein und des- 
wegen glaube ich auch, dass du irgendwelche sinnvollen Arbeitsförderungsinstrumente 
weiter brauchen wirst [...] Ähm aber das wär eigentlich schon der Weg, dass du sagst, 
um das ganze Verständnis dafür auch noch so n bisschen weiter aufzubauen, bedarf es 
eigentlich so was. Und dann muss n Trainer diese Förderinstrumente kennen.“ (BM1 
Z.81; Anm. d. A.) 


Die Ubernahme der Akquise und der Angebotsentwicklung durch das Bildungs- 
management wird auch aus der Perspektive der Lehrenden betont. Dies geschieht 
vor allem, wenn die Lehrenden iiber ihre eigene wirtschaftliche Situation als Heraus- 
forderung sprechen: 
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„Ich bin angewiesen darauf, dass ich sozusagen die Angebote vom Büro bekomme, weil 
ich noch nicht ähm ich sag mal, akquisemäßig aufgestellt bin, sozusagen Grundbildung 
oder Arbeitsorientierte Grundbildung selbst anbiete. Also ich, aber das wär jetzt ein näch- 
ster Schritt.“ (I_T1, Z. 32-35) 


So geht es primär um eine personenbezogene und individuelle Strategie, die Tätig- 
keit in der AoG „wirtschaftlich [zu] professionalisieren“ (I_T1, Z. 333-334). Dabei 
zeigt sich, dass die Lehrenden wesentlich über Netzwerke und die Nutzung von Ange- 
boten eines öffentlich geförderten Bildungsmanagements wirtschaftlich handeln 
können. Eine Professionalisierungsstrategie aus der Sicht der Lehrenden ist zwar er- 
strebenswert, jedoch (noch) nicht strategisch und mit einem erweiterten Handlungs- 
spektrum (Kundenakquise etc.) möglich. Damit wird ein Qualifizierungsbedarf for- 
muliert, der die Lehrenden auf Selbstvermarktung und Etablierung am Markt hin 
professionalisieren kann und damit auch auf eine Etablierung des Feldes AoG wir- 
ken kann: 


„So das ist wohl auch angedacht, dass halt so, das auch n Selbstläufer wird und irgend- 
wann mal ohne die Vermittlung von, von nem Projekt zustande kommt, ne.“ (I_T1, Z. 
37-39) 


AoG-Lehrende, die die Fähigkeit zur Akquise mit einer grundsätzlichen Haltung zur 
beruflichen Weiterentwicklung verbinden, können somit als weitere wichtige Ak- 
teur*innen und Promotor*innen einer Etablierung, Institutionalisierung und dem 
Gelingen von AoG operieren. 


Abschluss und Ausblick 


Auf der Grundlage der empirischen Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt ABAG? 
lässt sich festhalten, dass AoG strukturell eine Vielfalt von Kompetenzen der Lehren- 
den einfordert. Betrachtet wurde in diesem Beitrag die Kompetenzfacette der Fähig- 
keit zur Kundenakquise und die Haltung zur beruflichen Weiterentwicklung. Es 
wurde illustriert, dass die Lehrenden eine Weiterentwicklung ihrer Beschäftigungs- 
möglichkeiten im Blick haben, diese jedoch aktuell noch nicht aus eigener Kraft ent- 
wickeln und etablieren können. 

Dies verweist auf der einen Seite auf die große Bedeutung eines professionellen 
Bildungsmanagements, einer Programmentwicklung bzw. eines Impulses durch Pro- 
motor*innen bzw. „institutional entrepreneurs“ (vgl. Schemmann in diesem Band). 
Aktuell scheinen Lehrende nur dann qualitativ hochwertige Angebote realisieren zu 
können, wenn sowohl die Ansprache der Betriebe, die Programmplanung, Adminis- 
tration und Finanzierung durch öffentlich finanzierte (Bildungs-)Träger übernom- 
men wird. In der Konsequenz bedeutet dies, dass ein Wegfall relevanter Projektfi- 
nanzierungen und eine wenig durchsetzungsstarke Regelstruktur zu einem Verfall 
von qualitativ hochwertigen AoG-Angeboten führen. 


Kompetenzfacetten Lehrender in der AoG. Strukturelle Weiterentwicklung des Feldes als 
224 Herausforderung der professionellen Handlungskompetenz von Lehrenden? 


Auf der anderen Seite verweist dieser Befund auf die Notwendigkeit einer Quali- 
fizierung der Lehrenden in Hinblick auf das Selbstmarketing. Die Forschungsergeb- 
nisse untermauern die Notwendigkeit der Qualifizierung (wie beispielsweise durch 
das Büro für Berufliche Bildungsplanung 2018) und zeigen Impulse auf, die Trainings 
dahingehend auszuweiten und Aspekte der AoG-Projektplanung zu intensivieren. 
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ROSEMARIE KLEIN UND GERHARD REUTTER 


Was ist Arbeitsorientierte Grundbildung? 


Arbeitsorientierte Grundbildung — kurz AoG - zielt auf die Steigerung der Qualifizie- 
rungs- und Beschäftigungsfähigkeit von Erwachsenen ab. Sie befasst sich daher mit 
der Frage, was Erwachsene wissen und können sollten, um erfolgreich in der Ar- 
beitswelt zu bestehen. Sie schafft möglichst arbeitsnahe Lernmöglichkeiten, vorran- 
gig für Menschen mit niedrigen formalen Qualifikationen. Didaktisch orientiert sich 
AoG bei der Aufbereitung von Inhalten an realen Arbeitsanforderungen, deren Be- 
wältigung Lernen erfordert. 


AoG ist ein betriebliches Projekt 


AoG ist kein Kurs, sondern ein betriebliches Projekt, das mehrere Schritte umfasst. 
Es kann idealtypisch als Prozess abgebildet werden. 


ARBEITSORIENTIERTE GRUNDBILDUNG IM UNTERNEHMEN - EIN PROZESS 


Entwicklung von passenden Durchführung von 
Akquise & Gewinnung Grundbildungsangeboten Angeboten im Unternehmen 
von Unternehmen (Planungsprozess) durch AoG-Lehrende 
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Ermittlung von Ansprache & Gewinnung Mehrperspektivische 
Grundbildungsbedarfen von Beschäftigten Evaluation der Angebote 
(Planungsprozess) und ggf. Follow-up 


> AoG ist ein mit dem jeweiligen Unternehmen entwickeltes Konzept betrieblicher Weiterbildung. 


Abbildung 1: Der AoG-Prozess (Quelle: Lernende Region — Netzwerk Köln e.V. (2019)) 
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Dieser Prozess beginnt damit, Unternehmen zu akquirieren, bei denen aktuelle Ent- 
wicklungen anstehen und Arbeitsanforderungen bestehen, zu deren Gestaltung und 
Bewältigung Grundkompetenzen von Beschäftigten weiterentwickelt werden müs- 
sen. An realen Arbeitsanforderungen orientiert, werden Grundbildungsbedarfe er- 
mittelt und dann passende Grundbildungsangebote geplant. Oftmals parallel erfolgt 
dann auch die Ansprache und Gewinnung der Beschäftigten, deren Sichtweisen auf 
ihre Lern- und Kompetenzentwicklungsbedarfe ebenfalls identifiziert werden. Die 
konkrete Durchführung der AoG-Trainings durch AoG-Lehrende findet meist im Be- 
trieb statt. Den Abschluss bildet eine Evaluation, bei der der Nutzen des AoG-Trai- 
nings aus der Perspektive der Beschäftigten, der Vorgesetzten, des AoG-Lehrenden 
selbst und — je nach Betriebsgröße - auch von weiteren Betriebsvertreter*innen he- 
rausgestellt wird. Auch geht es in einem Abschlussgespräch darum, weitere AoG-An- 
gebote bedarfsorientiert zu planen und zu realisieren (vgl. Klein & Reutter 2019). 


Schlüsselfunktionen im AoG-Prozess und professionelles 
Handeln 


Der skizzierte Prozess, dem AoG als betriebliches Projekt folgt, birgt vier verschie- 
dene Schlüsselfunktionen (vgl. GO2 o0.].; vgl. Klein & Reutter 2019). Diese Schlüssel- 
funktionen bieten eine Grundlage, um professionelles Handeln im AoG-Prozess zuzu- 
ordnen und in Form von erforderlichen Kompetenzen darstellen zu können. Folgende 
Schlüsselfunktionen werden unterschieden: 

1. Türöffner-Funktion 

2. Funktion der Bedarfsklärung 

3. Trainingsdurchführungs-Funktion 

4. Funktion Prozessbegleitung 
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Abbildung 2: Funktionen im AoG-Prozess 


Funktion 1: Türöffner. Wer diese Funktion übernimmt, stellt den Erstkontakt zum 
Unternehmen her und trägt dafür Sorge, dass ein Gespräch vereinbart wird und 
stattfindet. Zu dieser Funktion gehört es, ein Erstgespräch mit einem Vertreter bzw. 
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einer Vertreterin des Unternehmens vorzubereiten und durchzuführen. In dem Ge- 
spräch geht es darum aufzuzeigen, welche Vorteile eine arbeits- und betriebsnahe 
Förderung der Grundkompetenzen bei gering qualifizierten Mitarbeiter*innen für 
das Unternehmen und die Beschäftigten mit sich bringen kann. Ziel des Gespräches 
ist es, Interesse bei der Unternehmensvertretung zu wecken oder zu vertiefen und 
die Brücke zu einem Bedarfsklärungsgespräch zu bilden. 

Funktion 2: Bedarfsklärung. Wer diese Funktion übernimmt, analysiert aktuelle 
und zukünftige Arbeits(platz)anforderungen der Beschäftigten und setzt sie in Bezie- 
hung zu den strategischen Zielen des Unternehmens. In dieser Funktion werden in 
einer Standortbestimmung mit den gering qualifizierten Beschäftigten, Vorgesetzten 
und weiteren relevanten Akteuren der (Grund-)Bildungsbedarf der Mitarbeiter*in- 
nen und die Ziele der Bildungsmaßnahme ermittelt. 

Funktion 3: Trainingsdurchführung. Wer diese Funktion übernimmt, konzipiert 
auf Grundlage der Anforderungsprofile, der Bedarfsanalyse und der Ziele das kon- 
krete AoG-Angebot und führt es im vereinbarten Format im Unternehmen durch. 
Diese Person ist zuständig für die professionelle Planung und Gestaltung des ar- 
beitsorientierten Lern- und Kompetenzentwicklungsprozesses. Sie nutzt die Lern- 
potenziale des Arbeitsplatzes und integriert bereits Möglichkeiten des Lerntransfers 
in das Trainingsgeschehen. 

Funktion 4: Prozessbegleitung. Wer diese Funktion innehat, stellt einen reibungs- 
losen und vollständigen Ablauf des gesamten AoG-Prozesses mit seinen beschriebe- 
nen drei Funktionen sicher. Diese Person steht im Austausch mit betrieblichen 
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartnern. Sie hat die Konzeptentwicklung im 
Blick, ausgehend von den identifizierten Arbeitsanforderungen über eine Analyse 
der Grundbildungsbedarfe bis hin zur Ausrichtung des Angebotes an den ermittel- 
ten Bildungszielen. Sie sorgt dafür, dass ein passendes AoG-Training durchgeführt 
wird und dass Verfahren der Lerntransfersicherung entwickelt und verfolgt werden. 
Darüber hinaus werden die Ergebnisse und der Nutzen evaluiert sowie Möglichkei- 
ten von notwendigen Folgeprojekten eruiert. Zu dieser Funktion zählt auch die Ge- 
staltung der formalen Zusammenarbeit, wie etwa schriftliche Auftragsklärungen in- 
klusive der Finanzierung. 


AoG orientiert sich am Handlungsansatz Beratung als 
dialogischer Prozess 


Für das professionelle Handeln innerhalb des dargestellten AoG-Prozesses braucht 
es Akteur*innen, die in der Lage und bereit sind, im Betrieb und mit dem System 
Betrieb zu agieren. Neben dem Handlungsansatz einer erwachsenengerechten Lern- 
Lehr-Gestaltung, die die Bedarfe und Chancen des Lernortes Betrieb und die Lernan- 
lässe von Arbeitshandeln für Lernen nutzt, braucht AoG deshalb auch den Hand- 
lungsansatz von Beratung, der den AoG-Prozess als dialogischen Prozess beratend 
begleitet und für die Vollständigkeit und Qualität des Prozesses sorgt. 
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Im AoG-Prozess braucht es ein hohes Maß an Sensibilität für die Handlungs- 
und Denklogiken der Betriebe und das Umgehen-Können mit der betrieblichen 
Kommunikationsstruktur und -kultur sowie den Erwartungen an ein nutzbringendes 
Lernen. Die Grundbildungsarbeit in den Betrieben erfordert organisationsberateri- 
sche Kompetenzen, weil der Umgang mit dem System und seinen Akteuren in jeder 
Prozessphase berücksichtigt werden muss. Man hat es mit hierarchischen Beziehun- 
gen, kulturellen Gegebenheiten, informellem Wissen zu tun und es ist wichtig, de- 
ren Einfluss auf den AoG-Prozess zu prüfen bzw. einen möglichst fordernden Ein- 
fluss sicherzustellen. 

Die durch AoG-Trainings geförderten Kompetenzzuwächse bei den Mitarbeiten- 
den im Sinne des „Mehr- und Besser-Könnens“ brauchen auch Kompetenzzuwächse 
im Sinne des „Mehr-Dürfens“. Das bedroht ggf. hierarchische Muster in Teams und 
Abteilungen und Routinen des Miteinander im Arbeitsprozess. In einzelnen Fällen 
kann der erfolgreiche Lerntransfer Gegenreaktionen hervorrufen. Der beratende Dia- 
log mit relevanten Akteur*innen im Betrieb trägt an dieser Stelle dafür Sorge, dass 
Routinen des Miteinander den Lerntransfer und damit den Einsatz neu erworbener 
Kompetenzen nicht verhindern. 

Im ProfiTrain-Projekt wird das Beratungshandeln in der AoG als dialogischer 
Prozess beschrieben (vgl. Klein & Reutter 2012). Dialog bei der professionellen Ge- 
staltung des AoG-Prozesses bezeichnet das planende und aushandelnde Gespräch 
zwischen unterschiedlichen relevanten Akteur*innen im Unternehmen. Der Dialog 
basiert auf dem Geben und Empfangen von Informationen und auf einer gegenseiti- 
gen Beteiligung an den gewünschten Entwicklungen. Dialog will also maßgeblich 
eine Transparenz unter den Beteiligten sichern und eine Beteiligung und Mitverant- 
wortung im Verfolgen des Mehr- und Besser-Könnens und des Mehr-Dürfens ermög- 
lichen. Im Dialog nehmen sich die Akteur*innen Zeit, ihren Beitrag zum Prozess, 
ihre Wahrnehmungen und Einschätzungen zielführend und auf Augenhöhe auszu- 
tauschen. Der Dialog ist die Chance, damit das, was im AoG-Prozess entsteht, von 
allen Beteiligten getragen und gefördert wird. Der Dialog erfordert eine gute Ge- 
sprächsführung und die Moderation in Entscheidungssituationen, in denen unter- 
schiedliche Perspektiven abgewogen werden. 

Beratung als dialogischer Prozess ist ein Handlungsansatz, bei dem sich die in- 
nerbetrieblichen und externen Akteur*innen mit ihren unterschiedlichen Erfahrun- 
gen und Sichtweisen um gegenseitiges Verstehen bemühen mit dem Ziel, eine Ver- 
einbarung auszuhandeln, die das Verfolgen gemeinsamer Ziele ermöglicht und die 
konkreten Schritte zum Erreichen der Ziele klärt. Dieser Handlungsansatz fordert 
von den AoG-Lehrenden und den ggf. weiteren Funktionsträger*innen im AoG- 
Prozess: 

« Bereitschaft zum Perspektivwechsel 

« Kommunikationspartner*innen auf Augenhöhe 

e Selbstbewusst im Wissen um Lernen, Kompetenzentwicklung, Bildung 

« Verständlich und präzise in der verwendeten Sprache 

e Respekt vor Sichtweisen und Meinungen von Unternehmensvertreter*innen 
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« Bereitschaft zum Zuhören und Verstehen 
e Interessiert und frageorientiert im Gespräch 


AoG orientiert sich am Ansatz des Situierten Lernens 


Beim Situierten Lernen liegt der Fokus auf der Situation, in der der Lernprozess statt- 
findet, und den zwischenmenschlichen Interaktionen, die diese Situation ausma- 
chen. Zentral ist dem Ansatz, dass Situationen „echt“ sind, damit Lernen und die 
Anwendung von Gelerntem stark miteinander verbunden sind (vgl. Lave & Wenger 
1991). Im Unterschied zu schulischem Lernen sind damit bei AoG der Erwerb von 
Wissen und seine Anwendung nicht getrennt. Das AoG-Lernen ist stark kontextge- 
bunden, also immer in Handlungssituationen eingebettet. Lernanlässe entstehen 
auch bei AoG aus einer Diskrepanzerfahrung zwischen Intentionalität und Kompe- 
tenz (vgl. Holzkamp 1993). AoG-Lernen ist ein Lernen, das den Transfer erworbener 
Kompetenzen auf neue Herausforderungen in der Erwerbsarbeit ermöglicht. Der tat- 
sächliche Nutzen vom Gelernten im konkreten Arbeitshandeln löst die oben ge- 
nannte Diskrepanz auf. AoG ist ein Lernen, das „durch die je konkreten Lebenssitua- 
tionen und Lebensverläufe der Teilnehmenden geprägt ist“ (Dinkelaker & Kraus 
2012, S.4). 


AoG arbeitet mit realen Situationen und authentischen 
Materialien 


Ausgangs- und Bezugspunkt für AoG sind praktische Anwendungssituationen. Sol- 
che Anwendungssituationen werden im AoG-Prozess immer wieder ermittelt und 
die spezifischen Fähigkeiten identifiziert, die die AoG-Teilnehmenden brauchen, um 
die Situation besser bewältigen zu können. Aus solchen Anwendungssituationen 
entstehen situationsbezogene Lerneinheiten, deren Ablauf darauf zielt, eine bessere 
Performanz am Arbeitsplatz zu erzielen. Das Spezifische von AoG liegt dabei darin, 
dass immer nah an konkreten Arbeits(platz)anforderungen gelernt wird. Wie ein 
AoG-Training typischerweise ablaufen kann, wie ein hohes Maß an Individualisie- 
rung verfolgt, was passende/arbeitsplatzgeeignete Methoden des Lehrens und Ler- 
nens sind und wie der Transfer des Gelernten in Arbeitshandeln gesichert werden 
kann, dazu finden sich beim schweizerischen GO2-Konzept eine Reihe guter Bei- 
spiele aus der Praxis (GO2 o.].). 

Ein zentraler didaktischer Aspekt von AoG liegt in der Aufbereitung und Nut- 
zung von authentischen Materialen aus der Arbeitswelt für das Lernen. Eine Vielzahl 
von AoG-Trainer*innen hat sich mit dieser Aufgabe auseinandergesetzt und für sich 
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mehr oder weniger tragfähige Lösungen gefunden.' Diese Erfahrungen sind aber bis- 
her nicht systematisch zusammengetragen und ausgewertet worden. So gibt es bis- 
lang eher wenig gesammeltes Wissen darüber, wie die didaktische Aufbereitung von 
authentischem Material aus der Arbeitswelt respektive dem betroffenen Arbeitsplatz 
gestaltet werden kann. 


Was ist das Besondere in der AoG? 


Im aktuellen Diskurs der Erwachsenenbildung existieren „drei, untereinander kon- 
kurrierende didaktische Grundmodelle“ (Dinkelaker & Kraus 2014, S.4). Zum einen 
das Modell der personalisierten Wissensvermittlung, zum zweiten das Modell der 
unterstützten eigenständigen Wissensaneignung und zum dritten das Modell des 
verständigungsorientierten Erfahrungsaustausches (vgl. ebd.). Für die Praxis von 
AoG und ihre didaktischen Ausrichtung scheint eine Anlehnung an eines dieser Mo- 
delle wenig sinnvoll, weil „die Möglichkeit didaktischer Innovation [...] eher auf der 
Ebene dieser vielfältigen Praxis zu liegen (scheint) als in der theoretischen Begrün- 
dung didaktischer Modelle [...]. Das Innovative der Didaktik liegt somit primär nicht 
in den theoretischen Modellen, sondern in ihrer situativen Adaptation [...]“ (ebd., 
S.6). Die Besonderheit von AoG ergibt sich aus dem arbeitsplatznahen Lernkontext. 
Diese Arbeitsplatznähe schätzen vor allem Geringqualifizierte als für sie geeignet 
ein. Sie favorisieren ein arbeitsbegleitendes Lernen (54,4 Prozent), während das Ler- 
nen in formalisierten Kontexten wie in Weiterbildungseinrichtungen nur von einer 
kleinen Minderheit (7,3 Prozent) favorisiert wird (vgl. Schiersmann 2006, S. 36). 
Auch wenn diese Nähe zum konkreten Arbeitshandeln das Bildungsverspre- 
chen der Nützlichkeit und Relevanz beinhalten, ist es nicht ganz unproblematisch. 
Betriebliche Interessen und die Bedarfe sowie Bedürfnisse der Lernenden sind näm- 
lich nicht zwangsläufig kompatibel. Die „Mehrdimensionalität von Biografieverlauf, 
Situationsbezügen und Kontextabhängigkeit“ (Faulstich 2012, S. 12), die es im Lernen 
Erwachsener zu berücksichtigen gilt, ist dem betrieblichen Denken meist fremd. Die 
Auseinandersetzung mit eigenen lernbiografischen Erfahrungen beispielsweise er- 
scheint Vorgesetzten häufig als etwas „nicht zum Lernen Gehörendes“. Sie verstehen 
AoG als die Vermittlung anlassbezogener, relativ eng definierter Qualifikationen, ge- 
hen also vom Prinzip des pragmatischen Reduktionismus aus (vgl. Baethge 2007), 
der aber in Wirklichkeit „die erbarmungslose Gültigkeit des Matthäusprinzip [...] in 
der beruflichen Weiterbildung fest zementiert“ (Baethge et al. 2007, S.68). Das Mat- 
thäusprinzip bezieht sich hier auf die Wissensformen, die für die Bewältigung der 
Arbeitsanforderungen von zentraler Bedeutung sind. Die zunehmende Wichtigkeit 
von Soft Skills wie Kommunikations- und Kooperationskompetenz erfordert ein 
Mehr an Interaktions-, Identitäts- und Orientierungswissen (vgl. Schrader 2003) und 
spielt in beruflichen Weiterbildungsangeboten für Besserqualifizierte auch eine ent- 


1 Für den Bereich Berufssprachkurse liegen erste Beschreibungen einer Didaktisierung von authentischen Materialien 
und eine Aufgaben- und Übungstypologie für das Didaktisieren von authentischen Texten vor. 
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sprechende Rolle. Berufliche Weiterbildung fiir Geringqualifizierte beschrankt sich 
in der Regel auf die Vermittlung von beruflichen Handlungskompetenzen und er- 
höht so die Diskrepanz zu den Besserqualifizierten. AoG braucht daher Freiräume, 
die Bildung und nicht nur Qualifizierung ermöglichen. Das ist zugleich eines der 
Qualitätsmerkmale von AoG. 

Dieses Spannungsfeld mit oft gegenteiligen Vorstellungen bezogen auf Bil- 
dungseffekte ist in der Erwachsenenbildung nicht neu, in der AoG allerdings noch- 
mals deutlich zu sehen. AoG kann einerseits in einer Verwertungslogik als Invest- 
ment zur Steigerung individueller Beschäftigungsfähigkeit und unternehmerischen 
Wettbewerbsfähigkeit gesehen werden, andererseits durchaus Züge einer humanis- 
tischen emanzipatorischen Idee aufweisen. Professionelles Agieren in diesem ge- 
zeichneten Spannungsfeld bleibt sicherlich eine Herausforderung für AoG-Anbieter. 
Weiterbildung bedeutet nicht nur eine Erweiterung oder Verbesserung fachlich-funk- 
tionaler Qualifikationen, sie vermittelt immer auch Interaktions-, Identitäts- und Ori- 
entierungswissen (vgl. Schrader 2003). Aus der Praxis heraus schildern dabei sowohl 
betriebliche Akteur*innen als auch die Lehrenden, dass es sie beeindruckt, wie Ler- 
nende innerhalb kurzer Zeit ein Mehr an Selbstbewusstsein und Selbstsicherheit er- 
werben und das beruflich-betriebliche Lernen nicht nur als Anpassungszumutung 
erfahren. Dies verweist darauf, dass es in der AoG nicht immer nur ein Entweder- 
oder, sondern auch ein schillerndes Sowohl-als-auch geben kann. 


Fazit 


AoG als betriebliches Projekt erfordert ein professionelles Prozesshandeln, in dem 
verschiedene Funktionen relevant werden. Beratungskompetenzen sind unabding- 
bar für einen Dialog mit den Betriebsvertreter*innen, die sich für AoG als Weiterbil- 
dungsangebot und -format stark machen und den Transfer des Gelernten mit unter- 
stützen müssen. Daraus resultiert auch ein Umdenken in der Frage des Preises und 
des Wertes von AoG-Angeboten; es ist eher angebracht, sich an Tagessätzen aus der 
Unternehmens- und Organisationsberatung zu orientieren und nicht am Honorar 
des Kursleitenden in der Alphabetisierung. 

Für professionelle AoG-Angebote kann man sich nicht auf eine didaktische 
Theorie beziehen; man orientiert sich vielmehr am Ansatz des Situierten Lernens. 
Dabei geht es um die Didaktisierung authentischer Situationen und Materialien 
(eine bisher noch nicht hinreichend in den Blick genommene didaktische Herausfor- 
derung). 

Und schließlich bleibt abschließend zu betonen: AoG ist vor allem bezogen auf 
die einzelne Lernerin bzw. den einzelnen Lerner in einem Spannungsfeld mit teil- 
weise gegenteiligen Interessen verortet — dies erfordert weiterhin einen Diskurs und 
ein Aushandeln in der Planungs- und Realisierungsphase von AoG. 
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In diesem Beitrag wird einleitend die Bedeutung literaler Fähigkeiten für Prozesse 
beruflicher Eingliederung, Beschäftigungserhalt und Verbesserung individueller Auf- 
stiegschancen dargestellt und damit die Notwendigkeit einer Literalitätsentwicklung 
auch in Maßnahmen der Arbeitsförderung aufgezeigt. Darauffolgend werden Mög- 
lichkeiten zur Erweiterung von Lese- und Schreibkompetenzen mittels existierender 
Arbeitsmarktinstrumente dargelegt, die im Projekt ,GRUBIN - Grundbildung für 
die berufliche Integration“ des Deutschen Volkshochschul-Verbandes als tragfähig 
erkannt wurden. Abschließend berichtet das Projekt KOMPASS? der vhs Göttingen 
von dem Vorhaben, ein AZAV-konformes Grundbildungsangebot in der Pflegehilfe 
umzusetzen. 


Geringe Literalität in der erwerbstätigen und erwerbslosen 
Bevölkerung 


Nach der leo. — Level-One Studie 2010 hat auch die zweite Studie der Universität 
Hamburg (LEO 2018) belegt: Gering literalisierte Erwachsene sind mehrheitlich im 
Arbeitsmarkt integriert. Ein Vergleich der beiden Studien zeigt darüber hinaus, dass 
ihr Anteil von 56,9 Prozent im Jahr 2010 auf 62,3 Prozent signifikant zugenommen 
hat. Bei einer vergleichenden Betrachtung der Erwerbssituation gering literalisierter 
Erwachsener mit der Gesamtbevölkerung werden aber auch Unterschiede hinsicht- 
lich der beruflichen Stellung deutlich sichtbar. Mit einem Anteil von 40,1 Prozent 
sind gering literalisierte Erwachsene überdurchschnittlich häufig als Arbeiter be- 
schäftigt. Bevölkerungsweit sind dies lediglich 14,8 Prozent (vgl. Grotlüschen etal. 
2019, S.12). Außerdem verrichten sie eher Tätigkeiten in Berufen, die keine Ausbil- 
dung erfordern. Ihr Anteil innerhalb der Gruppe von Personen ohne berufsqualifi- 
zierenden Abschluss ist mit 38,3 Prozent doppelt so hoch wie in der Gesamtbevöl- 
kerung (vgl. Stammer 2019). Die Folgen einer fehlenden berufsqualifizierenden 
Ausbildung für den späteren Erwerbsverlauf wie beispielsweise geringere Erwerbs- 
quoten sowie diskontinuierliche Erwerbsphasen beziehungsweise prekäre Berufsver- 
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läufe sind unstrittig. Personen ohne Berufsabschluss gelten daher als eine der wich- 
tigsten Problemgruppen am Arbeitsmarkt (vgl. Hausner et al. 2015). 

Innerhalb der erwerbslosen Bevölkerung ist fast ein Drittel (31,4 Prozent) von 
geringer Literalität betroffen und somit deutlich mehr als im Bevölkerungsdurch- 
schnitt (vgl. Grotlüschen etal. 2019, S.20). Eine Sonderauswertung der Universität 
Hamburg im Rahmen der leo. - Level-One Studie 2010 belegt einen besonders ho- 
hen Anteil an Erwachsenen mit geringer Literalität in der Gruppe von Bezieher*in- 
nen von Arbeitslosengeld II, was auf einen hohen Anteil von Langzeitarbeitslosen 
hindeutet (vgl. Dauser 2016, S.7). Auffallend ist zudem, dass der Anteil gering litera- 
lisierter Erwachsener in der erwerblosen Bevölkerung sowohl 2010 als auch 2018 
stagniert, während sich innerhalb der erwerbstätigen Bevölkerung dessen ungeachtet 
der Anteil von gering literalisierten Erwachsenen um 2,4 Prozent verringert hat (vgl. 
Grotltischen et al. 2019, S. 20). 

Wer als Erwachsener Schriftsprache nicht ausreichend beherrscht, hat an der 
Schwelle zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt außerordentliche Hürden zu neh- 
men. Denn hinreichende literale Fähigkeiten sind für eine erfolgreiche und auch 
nachhaltige Integration von Menschen in den Arbeitsmarkt wie auch zur Realisie- 
rung von individuellen Aufstiegschancen unabdingbar. Und auch in Beschäftigung, 
zumeist als Ungelernte, sind Menschen mit niedrigem Literalitätsniveau im beson- 
deren Maße von Arbeitslosigkeit bedroht. Dies gilt umso mehr, als dass die schrift- 
sprachlichen Anforderungen im Berufsleben steigen, wenn es beispielsweise um das 
Lesen und Verfassen von Übergabeprotokollen, Betriebsanleitungen, Arbeitsanwei- 
sungen oder Dokumentationen geht. 


Grundbildung fördern 


Das vom Ministerium für Bildung und Forschung im Rahmen der Förderrichtlinie 
„Arbeitsplatzorientierter Alphabetisierung und Grundbildung“ geförderte Projekt 
„GRUBIN - Grundbildung für die berufliche Integration“ hat sich im Dialog mit Ar- 
beitsagenturen, Jobcentern, Volkshochschulen und Träger*innen arbeitsfördernder 
Maßnahmen dafür eingesetzt, Grundbildung in Qualifizierungsangeboten der Ar- 
beitsförderung zu integrieren. Für eine beschäftigungsorientierte Lese- und Schreib- 
förderung wurden auf Grundlage des Rahmencurriculums Lesen und Schreiben des 
Deutschen Volkshochschul-Verbandes spezielle Lehr- und Lernmaterialien' entwi- 
ckelt, die auf eine Nutzung in arbeitsfördernden Kontexten ausgerichtet sind und 
eine systematische Erweiterung von Lese- und Schreibkompetenzen von Maßnah- 
menteilnehmenden fördern. Diese Materialien wurden auf Grundlage der vom Pro- 
jekt als tragfähig erkannten Mafnahmenkontexte (vgl. Kemner & Klinger 2016, 
S. 180 ff.) erfolgreich in die Praxis beruflicher Integrationsprozesse transferiert. 


1 Die Materialien zur Lese- und Schreibförderung sind über folgenden Link abzurufen: https://www.grundbildung.de/ 
unterrichten/Konzepte-und-Handreichungen.php. 
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Auch wenn eine Forderung von Lese- und Schreibkompetenzen in der Gruppe 
gering literalisierter Erwerbsloser bzw. un- und angelernter Erwerbstätige unver- 
zichtbar für Beschäftigungsfähigkeit und -erhalt ist, wird sie in Maßnahmen der akti- 
ven Arbeitsförderung nur im Rahmen von Einzelfallentscheidungen umgesetzt. Der 
folgende Abschnitt greift die Erkenntnisse und Ergebnisse des Projektes GRUBIN 
auf und benennt die Voraussetzungen, die Bildungsträger zur Durchführung von ar- 
beitsfördernden Maßnahmen erfüllen müssen, und führt Maßnahmen(-kombinatio- 
nen) an, mit denen grundbildende Inhalte vereinzelt gefördert werden können. 


Zulassungsvoraussetzungen für Maßnahmenträger 


Um als Träger von Maßnahmen der aktiven Arbeitsförderung tätig werden zu kön- 
nen, ist vorab eine Zulassung nach der Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung 
Arbeitsförderung (AZAV) erforderlich. Die AZAV legt die Voraussetzungen und das 
Verfahren zur Akkreditierung von sogenannten „fachkundigen Stellen“ wie auch die 
Zulassung von Trägern und Maßnahmen der Arbeitsförderung nach dem Dritten So- 
zialgesetzbuch (SGB III) fest. Seit dem 01.04.2012 benötigen Trager, die Maßnahmen 
der Arbeitsförderung durchführen, eine Zulassung nach AZAV. Die Träger- und 
Maßnahmenzulassung ist mit Kosten verbunden, zuständig als Zertifizierungsstelle 
sind die sogenannten „fachkundigen Stellen“. Erfüllt der Träger die Voraussetzun- 
gen, kann die fachkundige Stelle die Zulassung als Träger arbeitsfördernder Maß- 
nahmen für längstens fünf Jahre erteilen. Bei Maßnahmen, die Teilnehmende mit 
einem Gutschein, d.h. einem Bildungsgutschein oder einem Aktivierungs- und Ver- 
mittlungsgutschein (AVGS), in Anspruch nehmen, müssen Träger zudem eine Maß- 
nahmenzulassung erwirken (vgl. Informationen zur AZAV auf der Internetseite des 
Bundesministeriums für Arbeit und Soziales). 


Maßnahmen aktiver Arbeitsmarktpolitik 


Die aktive Arbeitsmarktpolitik bietet folgende (teils eingeschränkte) Möglichkeiten 
zur Förderung von arbeitsplatzorientierter Grundbildung: 


MAbE — Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung nach § 45 
SGB Ill 

Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung können dazu einge- 
setzt werden, um Teilnehmende an den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt oder an eine 
selbstständige Tätigkeit heranzuführen, Vermittlungshemmnisse festzustellen, zu ver- 
ringern oder zu beseitigen, in eine sozialversicherungspflichtige Beschäftigung zu 
vermitteln oder die Beschäftigungsaufnahme zu stabilisieren. Hinsichtlich eines Qua- 
lifizierungsziels im Berufsfeld Altenpflege kann beispielsweise geringe Literalität als 
Vermittlungshemmnis geltend gemacht werden. Neben den originären berufsqualifi- 
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zierenden Inhalten wäre dann die Integration einer Lese- und Schreibförderung als 
Maßnahmenbestandteil möglich, vorausgesetzt, deren Umfang entspricht weniger 
als 50 Prozent im Verhältnis zu den berufsqualifizierenden Inhalten. 


Grundkompetenzmaßnahmen 

Im August 2016 ist das Gesetz zur Stärkung der beruflichen Weiterbildung und des 
Versicherungsschutzes in der Arbeitslosenversicherung (AWStG) in Kraft getreten. 
Entstanden ist das Gesetz aus der Problembeschreibung, dass u.a. Geringqualifi- 
zierte am Arbeitsmarkt Schwierigkeiten haben und über zu geringe Grundkompe- 
tenzen verfügen, die eine Nachqualifizierung erschweren bzw. verhindern. Zur Vor- 
bereitung auf die Erlangung eines Berufsabschlusses können Erwerbstätige daher 
Förderleistungen zum Erwerb notwendiger Grundkompetenzen in den Bereichen 
Lesen, Schreiben, Mathematik und Informations- und Kommunikationstechnolo- 
gien erhalten, wenn dies für den erfolgreichen Abschluss erforderlich ist. Demnach 
ist es mit der Durchführung sogenannter Grundkompetenzmaßnahmen grundsätz- 
lich möglich, auch Lesen, Schreiben und Rechnen als grundbildende Inhalte zu 
fördern.? 


FbW - Förderung der beruflichen Weiterbildung 

Die Förderung der beruflichen Weiterbildung nach §{ 81 ff. SGB III? wendet sich ins- 
besondere an Arbeitslose und von Arbeitslosigkeit bedrohte Erwerbstätige und zielt 
auf die Verbesserung und die Wahrung individueller Beschäftigungsfähigkeit durch 
den Erwerb eines anerkannten Berufsabschlusses bzw. den Erhalt oder Ausbau 
berufsfachlicher und übergreifender Kompetenzen ab. Außerdem soll sie Fachkräfte- 
engpässe am Arbeitsmarkt durch das Erschließen zusätzlichen Arbeitskräftepotenzi- 
als entgegenwirken. Zielgruppe sind Personen ohne abgeschlossene Berufsausbil- 
dung oder Personen, die über einen Berufsabschluss verfügen, diesen Beruf aber seit 
mehr als vier Jahren nicht mehr ausüben (sogenannte „Wiederungelernte“, deren Tä- 
tigkeit, so die Annahme, am Arbeitsmarkt nicht mehr verwertbar ist). 

Die Förderung der beruflichen Weiterbildung durch die Bundesagentur für Ar- 
beit fokussiert allein die fachliche Qualifizierung, d.h., grundbildende Inhalte wie 
beispielsweise eine Lese- und Schreibförderung können im Unterschied zu den bei- 
den zuvor genannten Maßnahmen kein Bestandteil der Förderung sein. Dennoch ist 
die Förderung der beruflichen Weiterbildung für Menschen mit niedrigem Literali- 
tätsniveau von enormer Bedeutung. Denn wie bereits beschrieben, ist ihr Anteil mit 
fast 40 Prozent innerhalb der Gruppe von Personen ohne berufsqualifizierenden Ab- 
schluss auffällig hoch. Gleichwohl ist für diese Gruppe der Zugang wie auch der Ab- 


2 Allerdings findet sich in Leistungsbeschreibungen im Kontext der Auftragsvergaben von Grundkompetenzmaßnahmen 
der Hinweis im Abschnitt „B.1.2 Zielgruppen“: „Das Niveau der bereits vorhandenen Grundkompetenzen im Lesen und 
Schreiben liegt über funktionalem Analphabetismus.“ Entsprechende Ausschreibungsunterlagen sind recherchierbar 
über die Suchfunktion der e-Vergabe-Plattform des Bundes, Kategorie: „Arbeitsmarktdienstleistungen“. https://www. 
evergabe-online.de (Zugriff am 07.01.2020). 

3 Die Förderung der beruflichen Weiterbildung durch die Bundesagentur für Arbeit sind in den ff 81 ff. des SGB III gere- 
gelt und gelten auch für das SGB Il, d. h., sie finden Anwendung sowohl auf Kunden und Kundinnen der örtlichen Agen- 
turen für Arbeit als auch der Jobcenter. 
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schluss einer beruflichen Weiterbildung ohne Beriicksichtigung ihrer geringen Lite- 
ralitat im Forderprozess nicht leistbar. Der Nationalen Weiterbildungsstrategie der 
Bundesregierung zufolge sollen jedoch „alle Erwerbstätigen der Gegenwart und der 
Zukunft [...] unterstiitzt werden, ihre Qualifikationen und Kompetenzen im Wandel 
der Arbeitswelt zu erhalten, anzupassen und ihnen Auf- und Umstiege im Berufsle- 
ben zu ermöglichen“ (BMAS 01.072019a). Sollen auch gering literalisierte Erwach- 
sene erfolgreich an dieser Strategie partizipieren, bieten Fördermaßnahmen, die 
einer beruflichen Weiterbildung vorgeschaltet sind, die Möglichkeit zur Erweiterung 
von literalen Kompetenzen. 

In welcher Weise solch eine Verschränkung von grundbildenden mit berufsqua- 
lifizierenden Inhalten praktisch möglich ist, zeigt im folgenden Abschnitt das Beispiel 
der vhs Göttingen. Im Projekt Kompass” wurde das Schulungskonzept „Basisbildung 
Altenpflegehilfe — neue Wege in die Pflege“ zur Qualifizierung von Erwerbslosen 
und Beschäftigten für die Pflegehilfe entwickelt. Mit einer Kombination aus Pflege- 
fachtheorie, nachholender Grundbildung und Praxis bietet es ein nach AZAV zertifi- 
zierbares Schulungskonzept mit passgenauen Unterrichtsmaterialien. Das Konzept 
richtet sich an Lehrende und Bildungsanbietende, die Menschen mit Nachholbedarf 
im Lesen und Schreiben im Bereich der Pflegehilfe qualifizieren wollen. Es ist auch 
für Menschen mit Deutsch als Fremdsprache, die über Deutschkenntnisse mindes- 
tens auf dem Niveau B1 verfügen, verwendbar. 


Praxisbeispiel aus der Pflegehilfe: Umsetzung in ein AZAV- 
konformes Bildungsangebot 


Im Rahmen der BMBF-Förderung „Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung und 
Grundbildung Erwachsener“ (2012-2015)wurde 2014 an der vhs Göttingen Osterode 
(vhs) eine einjährige Qualifizierung zum/zur Pflegehelfer*in für Menschen mit ge- 
ringer Literalität auf dem Alpha-Level 3 bis 4 erprobt. Von den 16 Teilnehmerinnen 
bestanden 15 die Abschlussprüfung. Es handelte sich zur Hälfte um bereits in der 
Pflegehilfe beschäftigte Personen, zur Hälfte um Erwerbslose. Drei der Teilnehme- 
rinnen haben an der Qualifizierung so erfolgreich teilgenommen, dass sie im An- 
schluss den Mut fanden, eine Ausbildung zur Pflegefachkraft zu absolvieren.* 

Das Grundkonzept sah vor, dass die Erwerbslosen nach einer Einführungs- 
phase, in der sie die ganze Woche beim Bildungsträger unterrichtet werden, vier 
Tage in der Woche im Praktikum sind. Für den Unterricht in Fachtheorie und der 
begleitenden Aufarbeitung im Hinblick auf die Schriftsprache kamen sie an einem 
Tag in der Woche in die vhs. Die bereits in der Pflegehilfe beschäftigten Teilnehme- 
rinnen kamen nur für einen Tag pro Woche zum Unterricht. Durchgängig wurde 
eine sozialpädagogische Begleitung angeboten und genutzt. 


4 Die Zugangsvoraussetzungen zur Fachkraft-Ausbildung hatten sie bereits im Vorfeld erworben. 
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Um eine Durchführung dieser KOMPASS-Qualifizierung unabhängig von Pro- 
jektmitteln zu ermöglichen, sollte eine Umsetzung nach der Richtlinie der Akkredi- 
tierungs- und Zulassungsverordnung Arbeitsförderung (AZAV)° erarbeitet werden. 
Die AZAV-Zertifizierung ermöglicht Jobcenter und Agentur für Arbeit die Zuwei- 
sung von Teilnehmenden in kostenpflichtige Maßnahmen. Wie bereits einleitend be- 
schrieben, stehen verschiedene Maßnahmetypen zur Verfügung. Im folgenden Ab- 
schnitt wird die Umsetzbarkeit in Bezug auf die modellhaft entwickelte einjährige 
KOMPASS-Qualifizierung dargestellt. 

e MADE - Maßnahmen zur Aktivierung und beruflichen Eingliederung nach $45 
SGB III - kurz Aktivierungsmaßnahme: In einer Aktivierungsmaßnahme kön- 
nen erwerbslose Personen an den Arbeitsmarkt herangeführt und individuelle 
Vermittlungshemmnisse bearbeitet werden. Die Maßnahme darf bis zu 50 Pro- 
zent Grundbildungsanteile beinhalten. Eine intensive sozialpädagogische Be- 
gleitung ist vorgesehen. Betriebliche Erprobungen zur Berufserkundung und 
Kontaktaufnahme mit potenziellen Arbeitgebern sind möglich, dürfen jedoch 
nicht länger als sechs Wochen bei einem Arbeitgeber dauern. Letzteres bedeu- 
tet, dass das in der KOMPASS-Qualifizierung vorgesehene Langzeitpraktikum 
bei einem Arbeitgeber im Rahmen einer Aktivierungsmaßnahme nicht umsetz- 
bar ist. Zudem können im Rahmen einer Aktivierungsmafnahme keine bereits 
beschäftigten Personen gefördert werden. 

FbW - Förderung der beruflichen Weiterbildung nach ff81ff. SGB III’: Eine 
FbW-Maßnahme kann sowohl Beschäftigte als auch Erwerbslose ansprechen. 
Bei diesem Maßßnahmetyp geht es schwerpunktmäßig um die fachliche Weiter- 
bildung von Personen, die dem Arbeitsmarkt (ohne größere Vermittlungshemm- 
nisse) zur Verfügung stehen. Langzeitpraktika bei einem Arbeitgeber sind 
möglich, Grundbildung und sozialpädagogische Begleitung sind jedoch nicht 
vorgesehen. 

Grundkompetenzmaßnahmen im §§ 81ff. SGB III: Voraussetzung für dieses im 
Jahr 2016 neu entwickelte Förderinstrument ist der Bezug zu einer abschluss- 
orientierten Maßnahme. Eine Grundkompetenzmaßnahme kann nur durchge- 
führt werden, wenn sie auf den anschließenden Übergang der Teilnehmenden 
in eine anerkannte abschlussbezogene Qualifizierung zielt. Dies könnte im Pfle- 
gebereich in Niedersachsen die zweijährige Pflegeassistenz-Ausbildung oder die 
dreijährige Ausbildung zur Pflegefachkraft sein. Obwohl drei Teilnehmerinnen 
der KOMPASS-Qualifizierung erfolgreich den Übergang in die Ausbildung zur 
Fachkraft bewältigt haben, wäre für das Gros der Teilnehmerinnen ein Über- 
gang auch in die zweijährige Ausbildung eine Überforderung gewesen. 


Aus den hier skizzierten Rahmenbedingungen heraus war es nicht möglich, die zwölf- 
monatige KOMPASS-Qualifizierung direkt in eine Maßnahme der Arbeitsmarktför- 
derung zu übertragen. Daher wurde die KOMPASS-Qualifizierung in die beiden fol- 
genden Maßnahmen geteilt: 


5 https://www.arbeitsagentur.de/bildungstraeger/akkreditierung-zulassung (Zugriff am 18.12.2019). 
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« In eine 4,5-monatige Aktivierungsmaßnahme mit einem hohen Grundbildungs- 
anteil und sozialpädagogischer Begleitung in Teilzeit. Die Maßnahme ist nur 
für Erwerbslose und beinhaltet ein zweiwöchiges Praktikum zur Erkundung im 
Berufsumfeld und zur Kontaktaufnahme mit potenziellen Arbeitgebenden. Au- 
ßerhalb der beiden Praktikumswochen sind die Teilnehmenden fünf Tage in 
der Woche im Unterricht. 

e In eine achtmonatige FbW, in der vor allem die Fachinhalte vermittelt werden. 
Dazu gehören auch das Training der Fachwörter und Fachsprache sowie das 
Schreiben der Dokumentation. Eine sozialpädagogische Begleitung ist nicht 
möglich, jedoch kann ein individuelles Coaching der Teilnehmenden erfolgen. 
Die FbW ist für Beschäftigte und Erwerbslose gleichermaßen geeignet. Letztere 
absolvieren zusätzlich an vier Tagen in der Woche ein Praktikum in einer Alten- 
pflegeeinrichtung. 


Sinnvoll ist es für Erwerbslose, die beiden skizzierten Maßnahmen nacheinander zu 
durchlaufen. 4,5 Monate reichen häufig nicht aus, um eine ausreichende Stabilisie- 
rung für den ersten Arbeitsmarkt zu erreichen und die schriftsprachlichen sowie 
eventuell auch persönlichen Kompetenzen genügend zu verbessern. 

Bereits in der Pflegehilfe beschäftigte Personen sind in der Regel besser im All- 
tag strukturiert und mit einem Teil der Unterrichtsinhalte bereits aus der Praxis ver- 
traut. Ein Maßnahmezeitraum von acht Monaten ist daher ausreichend. Sie müssen 
vor allem die theoretischen Hintergründe ihrer praktischen Tätigkeit sowie die Um- 
setzung in die Schriftsprache für die in der Pflege notwendige Dokumentation 
lernen. 

Im Rahmen des KOMPASS?-Projektes wurden die AZAV-konformen Zertifizie- 
rungsunterlagen für die drei Maßnahmetypen Aktivierungsmaßnahme, FbW für Er- 
werbslose und FbW für Beschäftigte erarbeitet und an interessierte Bildungsträger 
weitergegeben. Ein Teil der Zertifizierungsunterlagen wie Maßnahmekonzepte, Zeit- 
pläne und Unterrichtsinhalte steht auch nach Projektende kostenlos für Interessierte 
zur Verfiigung.° 


6 Kontakt: Gundula Laudin, vhs Göttingen Osterode gGmbH, Tel. 0551 4952-113, Mail: g.laudin@vhs-goettingen.de. 
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Im Folgenden werden die drei Maßnahmetypen noch einmal als Schaubild dar- 
gestellt: 


Grundbildung: Lesen, Schreiben, 
IT, Rechnen 


Abbildung 1: Aufbau der 4 /2-monatigen MAbE/Aktivierungsmafnahme für Erwerbslose (Quelle: Kurz & 
Olmann 2019, S. 105-116) 


Fachsprache 


Abbildung 2: Aufbau der 8-monatigen FbW für Erwerbslose (Quelle: Kurz & Olmann 2019, S.105-116) 


Fachsprache 


Abbildung 3: Aufbau der 8-monatigen FbW für Beschäftigte (Quelle: Kurz & Ölmann 2019, S.105-116) 


Alternativ ist es auch möglich, eine FbW-Mafsnahme für Erwerbstätige und Beschäf- 
tigte gemeinsam zu zertifizieren. Für die Erwerbslosen gibt es dann ergänzend ein 
Modul zur praktischen Erprobung. 


Jens Kemner und Caroline H. Kurz 245 


Stolpersteine Grundbildung und Gruppengröße 


Zertifizierungen werden üblicherweise für Gruppengrößen von 15 Teilnehmer*in- 
nen durchgeführt. Kann der Bildungsträger nicht genügend Teilnehmende akquirie- 
ren oder verlassen Teilnehmende die Qualifizierung während des Maßnahmezeit- 
raums, bedeutet dies für den Bildungsträger ein erhöhtes finanzielles Risiko. Dieses 
wird er im Vorfeld abwägen, bevor er Geld und nicht unerhebliche Arbeitszeit in die 
Zertifizierung einer Maßnahme investiert. 

Gruppengrößen von 15 Personen sind jedoch in Grundbildungsangeboten aus 
verschiedenen Gründen eher selten. Menschen mit geringer Literalität nehmen z.B. 
weniger an Bildungsangeboten teil. Sie verstecken häufig ihre Probleme im Umgang 
mit der Schriftsprache und können daher kaum gezielt angesprochen werden; insbe- 
sondere nicht über schriftliche Informationskanäle. Eine gute Zusammenarbeit mit 
den Fallmanager*innen oder Arbeitsvermittler*innen und eine Sensibilisierung der- 
selben für das Erkennen und Ansprechen der Zielgruppe ist daher unabdingbar. 

Die Zusammensetzung der Teilnehmenden in Grundbildungskursen ist zudem 
sehr heterogen, da neben Menschen mit Problemen in der Schriftsprache auf sehr 
unterschiedlichem Niveau auch Menschen mit Deutsch als Zweitsprache (mit und 
ohne ausreichender Literalisierung in der Muttersprache) an den Kursen teilneh- 
men. Weiterhin haben Menschen mit geringer Literalität sehr häufig negative Lern- 
erfahrungen aus der Schulzeit und in der Folge auch unzureichende Lernstrategien 
in der theoretischen Erarbeitung von Inhalten. Eine Doppeldozentur wäre demnach 
bei einer Gruppengröße von 15 Teilnehmenden didaktisch sinnvoll. Sie ist jedoch im 
Rahmen der Bundesdurchschnittskostensätze für die Qualifizierung in der Pflege- 
hilfe’ bei der Zertifizierung von FDW-Maßnahmen finanziell nicht abbildbar. 

Bei der Zertifizierung von Aktivierungsmaßnahmen besteht die Möglichkeit, 
eine Maßnahme für Kleingruppen zertifizieren zu lassen oder Einzelmaßnahmen 
mit einem höheren Bundesdurchschnittskostensatz? in das Gesamtkonzept zu inte- 
grieren. Dies bietet eine etwas höhere Flexibilität in der Maßnahmegestaltung. 

Insgesamt kann aufgrund der Praxiserfahrungen festgehalten werden, dass die 
Nutzung bestehender arbeitsmarktpolitischer Fördermöglichkeiten für die Umset- 
zung didaktisch sinnvoller Grundbildungsangebote nicht Hand in Hand geht. Ein 
Austausch zwischen Akteur*innen der Grundbildung und der Arbeitsmarktförde- 
rung sollte weiter intensiviert werden, um dem Ziel einer besseren Passung didak- 
tisch sinnvoller Grundbildungsansätze und arbeitsmarktpolitischer Förderrahmen- 
bedingungen näherzukommen. 


7  https://www.arbeitsagentur.de/datei/B-DKS-FbW-2019_ba044998.pdf, Seite 3, Position 821 (Zugriff am 26.11.2019). 
8  https://www.arbeitsagentur.de/datei/bdks-p-45-2019_ba044997.pdf (Zugriff am 26.11.2019). 
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Das Alpha-Patenmodell — eine Kooperation 
zwischen der vhs und dem Jobcenter Frankfurt 


BEATE PLANKERS 


Seit über zehn Jahren kooperiert die vhs Frankfurt mit dem Jobcenter Frankfurt am 
Main mit dem gemeinsamen Ziel, Kundinnen und Kunden mit geringer Literalität 
die Teilnahme an Lernangeboten der vhs zu ermöglichen. Die kontinuierliche Zu- 
sammenarbeit wurde durch eine Kette mehrerer geförderter Projekte initiiert, ge- 
stärkt und weiterentwickelt. Bausteine der Kooperation und Stationen in ihrem Ver- 
lauf sind 

« Veranstaltungen zur Information und Sensibilisierung für die persönlichen An- 
sprechpartner*innen bzw. Fallmanager*innen (vgl. Rygulla & Wallner-Rübeling 
2011, S. 175-185), 
eine modulare Qualifizierung zu innerbetrieblichen Alpha-Pat*innen mit dem 
Ziel einer organisationalen Verankerung dieser Funktion im Jobcenter sowie 
Nachqualifizierungen neuer und weiterer Alpha-Pat*innen (vgl. Abschlussbe- 
richt 2015; Wölfle 2015, S. 50-52), 
Vereinbarungen über rechtskonforme Verfahren der Beratung durch die vhs 
und der Zuweisung in Kurse als Teil von Eingliederungsleistungen des Jobcen- 
ters, 
eine Struktur des regelmäßigen Austauschs, der Reflexion und Weiterentwick- 
lung der Zusammenarbeit. 


In der Betreuung seiner Kundinnen und Kunden ist das Jobcenter Frankfurt am 
Main grundsätzlich und häufig mit dem Thema geringer Literalität konfrontiert, zu- 
nächst überwiegend wahrgenommen bei Menschen mit Migrationserfahrung und 
geringen Deutschkenntnissen, in den letzten Jahren zunehmend auch bei Menschen, 
die in Deutschland geboren sind, Deutsch sprechen und hier das Schulsystem 
durchlaufen haben. 

Vor dem Hintergrund des institutionellen Auftrags, eine schnellstmögliche Ar- 
beitsaufnahme ihrer Kundinnen und Kunden zu ermöglichen, können geringe schrift- 
sprachliche Kompetenzen als Vermittlungshindernis in den Arbeitsmarkt gesehen 
werden. Mit diesem „arbeitsmarktrechtlichen Auftrag“ hat das Jobcenter Frankfurt 
die Zusammenarbeit mit der Volkshochschule Frankfurt aufgenommen. Der vhs 
hingegen geht es im Rahmen ihres öffentlichen Bildungsauftrags darum, Zugänge 
zu erleichtern und die Teilnahme funktionaler Analphabet*innen an Bildungsange- 
boten zu erhöhen. 

Bereits 2009 wurden im Projekt EQUALS Beratende des Jobcenters geschult. In 
den Informations- und Sensibilisierungsveranstaltungen entstand bei den Beraten- 
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den eine differenzierte und erweiterte Wahrnehmung hinsichtlich der Betroffenen. 
Sie befassten sich mit Selbstbildern und Bewältigungsstrategien, Auswirkungen der 
schriftsprachlichen Defizite auf die Lebens- und Arbeitssituation sowie auf konkrete 
Kommunikationssituationen im persönlichen Kontakt. Gleichzeitige Informationen 
der vhs über ihr Kursangebot haben im Anschluss an die Veranstaltungen zu einem 
deutlichen Anstieg der Kursteilnehmenden geführt, die durch das Jobcenter vermit- 
telt und deren Kursgebühren übernommen wurden. 

Mit Planung des Projektes BASIC (2012) haben Personalentwicklung des Job- 
centers und Projektverantwortliche der Volkshochschule vereinbart, die Präsenz des 
Themas geringer Literalität im Jobcenter nachhaltiger zu verankern. Das bisher ver- 
mittelte Wissen war noch zu stark an einzelne Mitarbeitende gebunden, die an Sensi- 
bilisierungsveranstaltungen teilgenommen hatten. Durch das Projekt BASIC wurde 
nun eine umfangreiche Qualifizierung für die Funktion von „Alpha-Pat*innen“ im 
Jobcenter konzipiert, die als innerbetriebliche Multiplikator*innen und kollegiale 
Ansprechpersonen für das Thema wirken können und sollen. Die Personalentwick- 
lung des Jobcenters konnte dafür zunächst 15 Interessierte aus allen Abteilungen 
und aus fast allen der sieben lokalen Zentren im Stadtgebiet gewinnen. 


Ziele 


Der Qualifizierung lag ein Konzept zugrunde, das sich von den bisher auch in ande- 
ren Projekten schon vielfach durchgeführten Informations- und Sensibilisierungs- 
veranstaltungen wesentlich unterschied. Die innerbetriebliche Qualifizierung zielte 
darauf ab, neben der Vermittlung von umfassenden Hintergrundinformationen über 
den funktionalen Analphabetismus eine Umsetzung und strukturelle Verankerung 
der neuen Funktion ,,Alpha-Pat*in“ beim Jobcenter Frankfurt vorzubereiten und be- 
ratend zu begleiten. Alpha-Pat*innen sollten im Jobcenter folgende Aufgaben über- 
nehmen können: 

« Ansprechperson für Kolleg*innen: Sie beraten Kolleg*innen rund um das Thema 
„Funktionaler Analphabetismus“ und geben aktuelle Informationen an die Kol- 
leg*innen weiter. 

+ Veranstaltung von internen Informations- und Sensibilisierungsangeboten: Sie 
führen Informationsveranstaltungen und Beratung für Teams im Jobcenter Frank- 
furt durch. 

+ Unterstützung der Mitarbeiter*innen bei der Ersteinschatzung: Sie beraten zur 
konstruktiven Ansprache der Kund*innen mit diesem Problemschwerpunkt, 
unterstützen beim Finden von Lösungen und beim Einsatz von Förderinstru- 
menten. 
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e Übernahme von Gesprächen mit Betroffenen: Sie führen in besonderen Fällen 
Beratungsgespräche mit betroffenen Kund*innen. 

+ Interne Kommunikation: Sie halten das Thema lebendig, informieren über ak- 
tuelle Entwicklungen im Themenfeld (z.B. durch Infoblätter und Handreichun- 
gen für Kolleg*innen oder Beiträge zum Thema in der Mitarbeiterzeitung). 


Für Kundinnen und Kunden können Alpha-Pat*innen Möglichkeiten finden, das 
Thema der Lese- und Schreibschwierigkeiten in den Häusern optisch präsent ma- 
chen und damit zur Enttabuisierung beitragen. 

Durch die Qualifizierung und Beauftragung von Alpha-Pat*innen sollte aus der 
Perspektive des Jobcenters in folgender Hinsicht organisationsspezifischer Nutzen 
entstehen: 

Förderung des professionellen Handelns 

Schnelleres und effizienteres Erkennen von Förderbedarfen der Kund*innen 
Verringerung von Konfliktpotenzial im Handeln mit Kund*innen 

Verbesserung von Eingliederungsprozessen und Vermeidung wenig wirksamer 
Maßnahmenkarrieren 

Entstigmatisierung des Themas Alphabetisierung und Grundbildung bei Be- 
troffenen 


Durch die gemeinsame Planung und Durchführung der Fortbildung durch Jobcenter 
und vhs konnte die Anbindung an die betrieblichen Prozesse des Jobcenters stets 
berücksichtigt werden. 

Für die Volkshochschule trug das Pilotprojekt der Alpha-Pat*innen zur Profilie- 
rung als regionale Fachstelle bei, die über das Kursangebot hinaus zu Themen der 
Professionalisierung und Qualifizierung von Fachkräften im Feld der Grundbildung 
angefragt werden kann. 


Umfang und Inhalte der Qualifizierung 


Die Qualifizierung umfasste acht Module als ganze Fortbildungstage im Zeitraum 
von Mai 2013 bis Juni 2014. Referent*innen waren Projektverantwortliche von BASIC 
und die Personalentwicklung des Jobcenters, zusätzlich wurden ein externer Experte 
des Bundesverbands Alphabetisierung, eine Kursleitung der vhs, eine Lernerin sowie 
eine interne Expertin des Jobcenters (Förderinstrumente) hinzugezogen. 

Die ersten drei Module vermittelten Hintergrundinformationen: Erscheinungs- 
formen und Ursachen für geringe Literalität bei Deutsch sprechenden Erwachsenen, 
Ergebnisse der LEO-Studie, Merkmale der Alpha-Levels, Lebenswelt Betroffener, 
Möglichkeiten des Erkennens und der Ansprache sowie Einschätzung der Informa- 
tionen für den Kontext „Jobcenter“. Durchgängig wurden die unterschiedlichen Pra- 
xiserfahrungen der Jobcenter und der vhs und deren Sichtweisen auf Betroffene zum 
Thema gemacht. In Übungen und simulierten Beratungsdialogen wurden das Ein- 
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nehmen der „Betroffenenperspektive“ angeregt und erfahrbar gemacht. Ein Ergebnis 
war z.B. die Identifizierung von Barrieren, die für lese- und schreibunkundige 
Kund*innen im Jobcenter überwunden werden müssen, damit es nicht zu Missver- 
ständnissen oder Nachteilen für die Betroffenen kommt (Erstellung von „Kundenpfa- 
den“). 

Der vierte Fortbildungstag wurde zur Zwischenbilanz und Kontrakterneuerung 
genutzt. Offene Fragen zum Aufgabenspektrum als zukünftige Alpha-Pat*in, dafür 
benötigte Ressourcen und ggf. erwartete Rollenkonflikte mit anderen Funktionen 
(z.B. Leitung und Dienstaufsicht) mussten und konnten geklärt werden. 4 von 15 Teil- 
nehmenden konnten sich eine Vereinbarkeit mit ihrer derzeitigen Funktion zum ge- 
genwärtigen Zeitpunkt nicht vorstellen und setzten die Qualifizierung nicht weiter 
fort. 

Die weiteren vier Module hatten erstens die Entwicklung praktischer Hand- 
lungskompetenz zum Inhalt (Beratung, Erstdiagnose, Motivation, Vorbereitung eige- 
ner Informationsveranstaltungen). Zweitens wurden konkrete Umsetzungsszena- 
rien der Funktion „Alpha-Pat*in im Jobcenter Frankfurt“ diskutiert und entwickelt: 
eine Tätigkeitsbeschreibung mit Angaben zu benötigten zeitlichen Ressourcen, Ab- 
läufen und Arbeitsformen, ein Kompetenzprofil, eine Zusammenstellung der Nut- 
zenargumente für die Beauftragung von Alpha-Pat*innen durch die Geschäftsfüh- 
rung des Jobcenters Frankfurt. 

Mit der feierlichen Übergabe eines Zertifikats für die neun ersten Alpha-Pat*in- 
nen und ihrer Beauftragung durch die Geschäftsführungen von Jobcenter und Volks- 
hochschule schloss die Qualifizierung ab. Zuvor haben die Teilnehmenden im Dia- 
log und in einer skalierten Selbsteinschätzung den erfolgreichen Erwerb folgender 
Kompetenzen (Lernziele) bestätigt: 

Alpha-Pat*innen ... 

e können verschiedene Formen von Analphabetismus und andere Auffälligkeiten 
unterscheiden. 

« können wichtigste Anzeichen von funktionalem Analphabetismus bei Kund*in- 
nen sicher erkennen. 

e können Kund*innen mit diesem Problemschwerpunkt angemessen und kon- 
struktiv ansprechen. 

« können Ressourcen und Ziele von Betroffenen wahrnehmen und berücksichti- 
gen. 

e verfügen über die fachliche Kompetenz zur Beratung von Kolleginnen und Kol- 
legen, die funktionale Analphabeten betreuen. 

e können eine Informations- und Sensibilisierungsveranstaltung zum Thema 

„Alphabetisierung und Grundbildung“ konzipieren und durchführen. 

« kennen die Möglichkeiten zur Förderung und Weitervermittlung von Kund*in- 
nen in Grundbildungsangebote. 
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Erprobungsphase 


Der Qualifizierung schloss sich ab Juli 2014 eine erste Erprobungsphase an, eine 
zweite Erprobung überdauerte den Förderzeitraum des Projektes BASIC. Die Erpro- 
bung wurde mit Artikeln in der bundesweiten Onlinezeitung für SGBII-Trager sowie 
in der jobcenterinternen Mitarbeiterzeitung eingeleitet. 

Die Alpha-Pat*innen dokumentierten ihre Tätigkeit und Erfahrungen, in halb- 
jährlichen Kooperationstreffen mit dem Projekt BASIC und dem Programmbereich 
Grundbildung der Volkshochschule fand Austausch und Auswertung statt. Insge- 
samt wurden im ersten Halbjahr der Erprobung 21 Aktivitäten mit dem Schwer- 
punkt Beratung und Information durchgeführt. Es wurden 188 Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeiter des Jobcenters im Rahmen der Informationsveranstaltungen und der 
Teamsitzungen durch die Alpha-Pat*innen sensibilisiert und informiert. 


Verstetigung 


Fünf Jahre nach Abschluss des Pilotprojektes ist die Funktion der Alpha-Pat*innen 
im Jobcenter Frankfurt strukturell verankert, steht nicht infrage und hat personelle 
Wechsel auch von Verantwortungsträger*innen in beiden Organisationen und auf 
mehreren Ebenen „überlebt“. So konnte die Volkshochschule als regionales Grund- 
bildungszentrum nun schon die dritte „Generation“ Alpha-Pat*innen schulen, aktu- 
ell sind es 15 Pat*innen, verteilt auf Standorte und Abteilungen. Der Zuschnitt der 
Qualifizierung hat sich gegenüber dem Pilotmodell jedoch deutlich verkürzt. Kür- 
zungsbedarf wurde schon in der kritischen Auswertung der Pilotqualifizierung gese- 
hen, vor allem für die ersten vier Module (Hintergrundinformation, geringe Literali- 
tät im Kontext Jobcenter). Das Zwischenbilanzmodul und die Module des zweiten 
Teils zur Beschreibung der Funktion und Vorbereitung der Implementierung im Job- 
center haben Grundlagen erarbeitet, die als bereits fertiges Ergebnis in die Qualifi- 
zierungen einfließen. Aktuell umfasst die Schulung 1,5 Tage, ein halber Tag ist dem 
möglichst konkreten Einblick der Alpha-Pat*innen in das Kursprogramm, Bera- 
tungsangebot und Kursgeschehen der vhs gewidmet. Die vhs und ihre Grundbil- 
dungsprojekte sind mit dem Jobcenter im Austausch und die Lernziele und ange- 
strebten Handlungskompetenzen der Schulung berücksichtigen den gegenüber dem 
Pilotmodell verknappten zeitlichen Rahmen. Wie für Fortbildungen ähnlichen Zu- 
schnitts üblich, ist aus dem ursprünglichen Zertifikat mit Kompetenz- und Tätig- 
keitsprofil zunächst eine Teilnahmebescheinigung geworden. 
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Kooperation Volkshochschule und Jobcenter als produktive 
und nachhaltige Struktur 


Kontinuierlich hat sich die regelmäßige Zusammenarbeit der beiden Einrichtungen 
bis heute fortgesetzt und erweitert. Zweimal jährlich treffen sich die koordinierende 
Verantwortliche des Jobcenters, aktuelle und ehemalige Alpha-Pat*innen, Projektver- 
antwortliche und Programmbereichspädagog*innen der Volkshochschule zum Erfah- 
rungs- und Informationsaustausch, zur Initiierung von Vorhaben und zur Abstim- 
mung von Verfahrensabläufen in der Zuweisung, Förderung und Beratung von 
Kund*innen und Teilnehmenden. Seit einiger Zeit ist das Jobcenter des benachbar- 
ten Kreises Offenbach ständiger Gast, das mit seinem „Kompetenzzentrum Alphabe- 
tisierung und Grundbildung“ wichtige Impulse einbringt. Diese Form der Zu- 
sammenarbeit wird von allen Beteiligten geschätzt, stellt aus unserer Sicht den 
entscheidenden Erfolgsfaktor für das Modell der Alpha-Pat*innen dar und bildet die 
„Schiene“, auf der auch die Funktion der Alpha-Pat*innen weiter transportiert und 
gefahren werden kann. Die Zusammenarbeit trägt maßgeblich dazu bei, für interes- 
sierte Betroffene Anschlüsse zum Lernen zu schaffen und Abläufe zwischen den bei- 
den Institutionen im Sinn der Adressierten transparenter und effizienter zu gestal- 
ten. 

Zusätzlich sind in diesem Rahmen u.a. entstanden: 

Eine Kooperationsvereinbarung zwischen Jobcenter und vhs zur Diagnose und 
Beratung für Alphabetisierung und Grundbildung als kommunale Eingliede- 
rungsleistung im Rahmen {16a SGBII. Damit kann eine definierte Beratungs- 
leistung der vhs für Eingliederungsvereinbarungen des Jobcenters mit Kund*in- 
nen als Fachberatung in Anspruch genommen werden. Gleichzeitig bedeutet 
dies, das unzureichende Lese- und Schreibfähigkeiten grundsätzlich als Ver- 
mittlungshemmnis anerkannt werden. Die Beratung und Diagnostik Grundbil- 
dung wird damit auch zu einem Regelangebot des Jobcenters. Bisher gab es 
dort nur eingeholte Beratungs- und Diagnostikleistungen im Bereich DaF. 

Ein Angebot der vhs (Grundbildungszentrum) zum Thema „finanzielle Grund- 
bildung“ als Veranstaltungsreihe für Kund*innen des Jobcenters. Die Veranstal- 
tung wurde vom Jobcenter beworben. Die gemeinsame Auswertung hatte zu- 
nächst wesentliche Kritikpunkte von beiden Seiten zum Ergebnis (Freiwilligkeit 
unklar, Kommunikation nicht gut abgestimmt, Inhalte nicht passend zu den 
Kundenbedürfnissen), sodass eine Modifikation des Konzeptes vereinbart wurde. 


Zu den Erfahrungen der Kooperation gehört jedoch auch ein Anerkennen der Unter- 
schiedlichkeit der beiden Einrichtungen, ihrer institutionellen Aufträge und Logiken 
sowie ihrer verschiedenen Sichtweisen bezogen auf ihre Kund*innen. Dies wird als 
Spannungsfeld wahrgenommen, das produktive Ergebnisse der Zusammenarbeit er- 
schweren kann. 

Dieses Spannungsfeld kann etwa am Thema der Lernerfolgskontrolle aufgezeigt 
werden. Diese sind vonseiten des Jobcenters gewünscht bzw. werden eingefordert. 
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Um Legitimation und Entscheidungsgrundlage für weitere Maßnahmen im Zusam- 
menhang mit Eingliederungsvereinbarungen mit Kund*innen zu haben (wozu auch 
ein weiterer Grundbildungskurs gehören kann), benötigt das Jobcenter Rückmeldun- 
gen zum Lernfortschritt einzelner Teilnehmender. Es beruft sich dabei auf die geübte 
Praxis gegenüber Maßnahmeträgern, die zu einem solchen Bericht verpflichtet sind. 
Diese Anforderung läuft dem Selbstverständnis der vhs als frei zugänglicher Bildungs- 
einrichtung entgegen. Konzept und Programm der Grundbildung betonen Freiwil- 
ligkeit und Eigenmotivation, das Bild von Teilnehmenden misst fragilen Bildungs- 
biografien mit negativen Lernerfahrungen, Scham über das Erleben von Defiziten, 
Versagensgefühlen gegenüber Leistungserwartungen und Angst vor Sanktionen eine 
hohe Bedeutung bei. Die vhs betont dem Jobcenter gegenüber die Langfristigkeit von 
Lernprozessen der Grundbildung und stellt sich einer vermuteten Erwartung nach 
schnellen Erfolgen entgegen. Zudem werden Nachteile durch verweigerte Kosten- 
übernahmen für ihre Lernenden befürchtet. Trotz dieser gegenläufigen Perspektiven 
wird weiterhin nach Lösungen für eine gute Zusammenarbeit gesucht. Es werden 
Vorschläge erarbeitet und es wird diskutiert. Die Tragfähigkeit der Kooperation zeigt 
sich auch darin, dass die unterschiedlichen Positionen vor dem Hintergrund institu- 
tioneller Aufträge von den Beteiligten verstanden werden können und der Weg zu 
möglichen gemeinsamen Lösungen dadurch frei bleibt. Es geht weiterhin um Aus- 
tausch und nicht um Integration oder Anpassung. Auch das Projekt BASIC hat ge- 
lernt, dass etwa geringe Literalität weder das einzige Problem der Betroffenen noch 
die wichtigste Baustelle der Mitarbeiter*innen des Jobcenters ist. 

So kann resümiert werden, dass es nicht ausreicht, einzelne Sensibilisierungs- 
veranstaltungen zu initiieren. Vielmehr muss die Schaffung nachhaltiger Strukturen, 
wie beim Alpha-Patenmodell, Bestandteil solcher Prozesse werden. Dabei zeigt sich, 
dass es sich um längerfristige Entwicklungsprozesse handelt, in denen Vereinbarun- 
gen, Produkte und Konzepte stetig weiterentwickelt werden können. Als wichtige Vo- 
raussetzung für ein gemeinsames Agieren solch verschiedener Partner wie vhs und 
Jobcenter zählt die Bereitschaft, immer wieder auch die Perspektiven des jeweils an- 
deren kennenzulernen, und der Wille, gemeinsam im Sinne der Zielgruppe nach 
guten Wegen und Lösungen suchen zu wollen. Trotz solch aufwendiger Prozesse 
kann das Modell der Alpha-Pat*innen als ein guter und nachhaltiger Erfolg im Schaf- 
fen von Zugängen zur Grundbildung gesehen werden. 
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Arbeitsorientierte Grundbildung in 
Deutschland - Status quo und Ausblick 


SABINE SCHWARZ UND KAI STERZENBACH 


Arbeitsorientierte Grundbildung (AoG) ist eine individualisierte Dienstleistung, die 
in einem partizipativen Prozess mit unterscheidbaren Prozessschritten von Bildungs- 
anbietenden gemeinsam mit Unternehmen entwickelt wird. Wie solche partizipativen 
Prozesse ausgestaltet werden können, wird in vielen der Beiträge des vorliegenden 
Sammelbandes anschaulich dargestellt. Auch stellen die Autoren und Autorinnen so- 
wohl wissenschaftlich fundiert als praktisch erprobt dar, welche Faktoren und Rah- 
menbedingungen zum Gelingen von AoG beitragen. Zudem attestieren die Beiträge: 
Arbeitsorientierte Grundbildung wirkt! 

Dennoch kann zum jetzigen Zeitpunkt festgestellt werden, dass die Dienstleis- 
tung AoG nur bedingt marktfähig ist. Die Anbieterseite (wie etwa Weiterbildungs- 
institutionen) und Nachfrageseite (wie etwa Unternehmen) kommen nicht ohne 
Weiteres zusammen. Beratungs- und Verweisstrukturen sind bislang nicht ausrei- 
chend mit einer AoG-Expertise ausgestattet und Instrumente der Arbeitsmarktpolitik 
werden kaum zur Finanzierung von Angeboten in der AoG genutzt. Die bundesge- 
förderten AoG-Projekte kompensieren derzeit noch fehlende Anbieter- und Bera- 
tungsregelstrukturen mit AoG-Expertise und ermöglichen, dass an vielen Standorten 
in Deutschland gemeinsam mit Unternehmen AoG-Angebote umgesetzt werden. 
Ebenfalls konnten durch die Projekte branchenspezifische Lehrmaterialien entwi- 
ckelt und digitale Lernmöglichkeiten geschaffen werden. Die Bundes- und teilweise 
auch Landesförderung haben zudem einen starken Einfluss darauf, dass sich Netz- 
werke gebildet haben und Partnerschaften zwischen Weiterbildungsanbietern, So- 
zialpartnern, Unternehmen, Wissenschaft, sowie Akteuren und Akteurinnen der Ar- 
beitsverwaltung und Arbeitsförderung entstanden sind. 

In Zeiten eines zunehmenden Fachkräftebedarfs stellt die heterogene Gruppe 
der Beschäftigten mit Grundbildungsbedarfen, aber auch die der Arbeitssuchenden 
mit ausbaufähiger Grundbildung eine wichtige Zielgruppe dar und gerät zusehends 
in den Blick der Personalentwicklung der Unternehmen und der Programme der Ar- 
beitsförderung. 

Nachfolgend wird schlaglichtartig eingeschätzt, wie sich AoG im Zusammen- 
spiel mit Unternehmenspartnern darstellt, welche Anknüpfungspunkte Programme 
der Arbeitsförderung bieten, wie das Zusammendenken der nationalen Weiterbil- 
dungsstrategie mit AoG vorankommt und was das Bundesministerium für Bildung 
und Forschung anstoßen möchte. Bei der Darstellung dieser vier Aspekte wird dabei 
an der ein oder anderen Stelle auf Einzelbeiträge des vorliegenden Sammelbandes 
verwiesen. 
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Unternehmen und AoG 


Einige Beiträge des Sammelbandes zeigen auf, dass Unternehmen die Potenziale der 
geringer qualifizierten Beschäftigten erkannt haben und die Zielgruppe damit zu- 
nehmend in den Fokus von Personalentwicklungsprozessen rückt. Dabei kann die 
These aufgestellt werden: Je größer der Fachkräftebedarf der Unternehmen, desto 
höher die Bereitschaft, die eigenen Beschäftigten auch im Grundbildungsbereich zu 
fördern. Fachkräfteengpässe sind dabei zum einen branchenspezifisch zu erkennen, 
aber auch regional verortet.' Branchen, wie etwa die Pflege, können auf bewährte 
Konzepte zur Förderung der Grundbildung zurückgreifen (z. B. INA-Pflegehilfe-Tool- 
box, Basisbildung Altenpflegehilfe — neue Wege in die Pflege oder Guten Morgen Herr Scha- 
bulke — Deutsch für den Pflegealltag). Wenn Unternehmen bereits positive Erfahrungen 
mit einem Grundbildungsangebot gemacht haben, sind sie eher bereit, weitere 
Grundbildungsangebote fiir die Beschaftigten mit eigenen Mitteln im Rahmen der 
Weiterbildung umzusetzen.? Allerdings sind Kosten für Akquise, Planung, Konzept- 
entwicklung, Koordination und Auswertung von Angeboten bislang nicht eingepreist. 
Solche Entwicklungsprozesse und Bildungsmanagementkosten werden aktuell zu- 
meist durch das Personal der BMBF-finanzierten Bundesprojekte übernommen. Die 
Honorarkosten, die den Lehrenden gezahlt werden, machen dabei nur einen kleinen 
Teil des Aufwandes für die Implementierung eines AoG-Angebotes aus. Die tatsäch- 
lichen Kosten für AoG sind weit höher. Die Projekte verweisen darauf, dass insbeson- 
dere kleine und mittlere Unternehmen auf eine öffentliche Förderung angewiesen 
sind. In diesem Zusammenhang zeigt jedoch etwa eine vom Institut der deutschen 
Wirtschaft durchgeführte Unternehmensbefragung, dass bislang nur ein sehr gerin- 
ger Anteil der Unternehmen auf bestehende Förderinstrumente der Länder und 
noch weniger auf Bundeszuschüsse zurückgreifen, um Weiterbildungsmöglichkei- 
ten für Geringqualifizierte zu schaffen. Dies wird u.a. damit begründet, dass viele 
der Unternehmen die bestehenden Fördermöglichkeiten gar nicht kennen.’ 


Programme der Arbeitsförderung und AoG 


Die Bundesagentur für Arbeit ist Partner der Nationalen Dekade für Alphabetisie- 
rung und Grundbildung (AlphaDekade). Im Rahmen der Arbeitsförderung nach 
SGB III und SGB II gibt es verschiedene Fördermöglichkeiten, die prinzipiell auch 
die Möglichkeit zur Förderung von Grundbildung beinhalten. Seit 2016 ist etwa über 


1 Im Beitrag „Strukturschwache Gebiete, Fachkräftemangel und hohe Dichte von kleinen und mittleren Unternehmen — 
was bedeuten diese Bedingungen für AoG“ von Miro Jennerjahn und Paul Vitzthum wird das Thema AoG unter Berück- 
sichtigung regionaler Gegebenheiten betrachtet. 

2 Im Beitrag „Bedingungen und Faktoren erfolgreicher Institutionalisierung arbeitsorientierter Grundbildung“ von Mi- 
chael Schemmann wird dies auch als Schneeballeffekt bezeichnet. 

3 Im Beitrag „Betriebliche Grundbildungsangebote — Relevanz, Rahmenbedingungen und Fördermöglichkeiten“ von Sigrid 
Schöpper-Grabe und Isabel Vahlhaus in diesem Band werden u.a. Ergebnissen der repräsentativen IW-Unternehmens- 
befragung zur Grund- und Weiterbildung vorgestellt. 
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SGB III §81, Abs. 3a die Förderung von Grundkompetenzen von Arbeitnehmerinnen 
und Arbeitnehmern möglich. Seit 2019 können mit dem Qualifizierungschancenge- 
setz Weiterbildungen für alle Beschäftigten gefördert werden, deren berufliche Tatig- 
keiten durch Technologien ersetzt oder vom Strukturwandel bedroht werden. Eine 
allgemeine Förderung von Grundkompetenzen, die nicht im Zusammenhang mit 
abschlussbezogener beruflicher Weiterbildung stehen, ist dabei allerdings weiterhin 
ausgeschlossen. Wollen Bildungsträger arbeitsfördernde Maßnahmen mit grund- 
bildenden Inhalten verzahnen, gilt es, bestimmte Voraussetzungen zu erfüllen. Um 
als Träger von Maßnahmen der aktiven Arbeitsförderung tätig werden zu können, ist 
vorab eine Zulassung nach der Akkreditierungs- und Zulassungsverordnung Arbeits- 
förderung (AZAV) erforderlich. Auch die einzelnen Maßnahmen müssen zertifiziert 
sein. Solche Zulassungsverfahren sind immer mit Kosten und Zeitaufwand für die 
Bildungsträger verbunden. Darüber hinaus werden Zertifizierungen üblicherweise 
für Gruppengrößen von 15 Teilnehmenden durchgeführt. Solche Gruppengrößen 
sind jedoch in Grundbildungsangeboten aus verschiedenen Gründen selten und 
auch nicht zu empfehlen.‘ Von verschiedenen Seiten wird darauf verwiesen, dass ein 
Austausch zwischen Akteuren der Grundbildung und der Arbeitsförderung weiter 
intensiviert werden sollte, um dem Ziel einer besseren Passung didaktisch sinnvoller 
Grundbildungsansätze und arbeitsmarktpolitischer Förderrahmenbedingungen nä- 
herzukommen. 


Nationale Weiterbildungsstrategie und AoG 


Das Bundesministerium für Arbeit und Soziales (BMAS) und das Bundesministe- 
rium für Bildung und Forschung (BMBF) haben gemeinsam mit den Sozialpartnern, 
Ländern, Kammern und der Bundesagentur für Arbeit (BA) eine Nationale Weiterbil- 
dungsstrategie entwickelt. „Bund und Länder wollen dabei ihre Weiterbildungspoliti- 
ken besser miteinander verzahnen und unter Einbezug der weiteren Partner Weiter- 
bildungsangebote und Fördermöglichkeiten für alle transparenter und leichter 
zugänglich machen sowie — wo nötig — erweitern“ (Nationale Weiterbildungsstrate- 
gie, 2019, S.2).° In einem sogenannten Themenlabor setzen sich die oben genannten 
Partner explizit mit Alphabetisierung und Grundbildung auseinander und erarbeiten 
Strategien, wie die Zielgruppe der Menschen mit Grundbildungsbedarf in der Natio- 
nalen Weiterbildungsstrategie besser berücksichtigt werden kann. 


4 Im Beitrag „Strukturen der Arbeitsförderung und ihr Nutzen für Arbeitsplatzorientierte Grundbildung — ein Kurzcheck 
mit Praxis-Beispiel“ beschreiben Jens Kemner und Caroline Kurz, welche Fördervoraussetzungen bestehen und wie 
diese Mafßnahmentypen ganz konkret am Beispiel „Grundbildung in der Pflegehilfe - Umsetzung in ein AZAV-konfor- 
mes Bildungsangebot“ genutzt wurden. 

5 Das Strategiepapier „Nationale Weiterbildungsstrategie“ kann auf der Internetseite des BMAS heruntergeladen werden: 
www.bmas.de/SharedDocs/Downloads/DE/Thema-Aus-Weiterbildung/strategiepapier-nationale-weiterbildungsstrate 
gie.pdfijsessionid=E9559ED9E430AC1DC97F41B3FA9A7407.delivery2-master?__blob=publicationFile&v=1 (Zugriff am 
28.09.2020). 
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Dabei einigte man sich zunächst auf folgendes Commitment®: 


„Bund, Länder und BA sehen gemeinsam weiteren Handlungsbedarf in der Frage der 
Alphabetisierung und der Verbesserung von Grundkompetenzen. Sie werden gemeinsam 
Anstrengungen unternehmen, um die Alphabetisierung und den Erwerb von Grund- 
kompetenzen zu verbessern, insbesondere von Lesen und Schreiben in deutscher Spra- 
che sowie von IT- und Mathematikkenntnissen für Erwachsene. Das Verfügen über 
Grundkompetenzen ist vor allem für gering qualifizierte Beschäftigte und arbeitslose ge- 
ring Qualifizierte Voraussetzung, um eine berufliche Weiterbildung erfolgreich zu absol- 
vieren. Weitere konkrete Schritte sollen im Rahmen eines Themenlabors verabredet wer- 


“u 


den. 


AoG bietet zahlreiche Anknüpfungspunkte und setzt Impulse, die eine gute Grund- 
lage für weitere konkrete Schritte der Nationalen Weiterbildungsstrategie bilden. 
Während sich die beteiligten Partner bezogen auf die Zielsetzung weitgehend einig 
sind, ist die Frage nach einer konkreten nachhaltigen Umsetzung einer gemeinsa- 
men Strategie allerdings derzeit noch unbeantwortet. Die größte Herausforderung 
ist dabei die Klärung von Zuständigkeiten, insbesondere an der Schnittstelle zwi- 
schen Bund und Ländern, aber auch bezogen auf Zuständigkeiten bestimmter Ak- 
teure und die Weiterentwicklung passgenauer Förderinstrumente. Hier wird u. a. zu- 
künftig eine stärkere Beteiligung sowohl der Bundesagentur für Arbeit als auch der 
Wirtschaft erwartet. 


Bundesministerium für Bildung und Forschung und AoG 


Mit der Förderbekanntmachung vom 28.072020 legt das BMBF erneut einen Schwer- 
punkt auf die Förderung von Entwicklungsvorhaben im Bereich der Arbeitsorientier- 
ten Grundbildung.” Der Bekanntmachung ist zu entnehmen, dass vor allem Entwick- 
lungsvorhaben für notwendig erachtet werden, die eine Anschlussfähigkeit in Bezug 
auf bestehende Strukturen im System der Grund- und Weiterbildung sowie der Ar- 
beitsförderung mitdenken. Mittelfristiges Ziel ist es, Wege zu finden, die AoG so- 
wohl als Teil der beruflichen Weiterbildung als auch der Arbeitsförderung strukturell 
verankern. 


6 Der DGB hat im Rahmen des Themenlabors, so wie die anderen Partner auch, ein Positionspapier verabschiedet, in 
dem u.a. das Commitment der Nationalen Weiterbildungsstrategie aufgeführt wird. Das Positionspapier kann unter 
folgendem Link heruntergeladen werden: https://www.dgb.de/downloadcenter/++co++1a18d420-c1c6-11ea-b901-525400 
88cada (Zugriff am 28.09.2020). 

7 Die Bekanntmachung kann unter folgendem Link heruntergeladen werden: www.bmbf.de/foerderungen/bekanntma 
chung-3106.html (Zugriff am 28.09.2020). 
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Wie geht es weiter? — ein kurzer Ausblick 


Geringe Grundbildung erschwert den Zugang zum Arbeitsmarkt, zu Aus- und Wei- 
terbildungen, erhöht die Wahrscheinlichkeit von Arbeitslosigkeit und verringert indi- 
viduelle berufliche Entwicklungschancen. Der Bedarf der Wirtschaft an geeigneten 
Fachkraften nimmt in vielen Bereichen zu. Arbeitsprozesse und damit verbunden 
Anforderungen an die Kompetenzen der Beschäftigten wandeln sich. Deshalb rückt 
die Gruppe der Beschäftigten in Helfendentätigkeiten als wichtige Ressource zuneh- 
mend ins Blickfeld. Investitionen in die unternehmerische Wettbewerbsfähigkeit be- 
deuten dann auch, Bildungs- und Entwicklungsmöglichkeiten für diese Zielgruppe 
zu schaffen. Ebenso gilt es, adäquate Förderangebote für Arbeitssuchende mit Grund- 
bildungsbedarfen weiterzuentwickeln. 

AoG bietet dabei vielfältige und erprobte Konzepte und Strategien, die sowohl 
Unternehmen und Beschäftigten zugutekommen können als auch Arbeitssuchen- 
den und Menschen in beruflichen Umbruchsituationen. 

Inwieweit die Corona-Krise solche Entwicklungsprozesse maßgeblich verändern 
wird und was dies für Geringqualifizierte oder Arbeitssuchende bedeutet, kann zum 
jetzigen Zeitpunkt nicht wirklich eingeschätzt werden. So stellt sich etwa die Frage, 
wie sich die Situation auf die Bereitschaft der Unternehmen auswirkt, ihre Beschäf- 
tigten auch in Krisenzeiten weiterzubilden. Dagegen spricht sicherlich, dass sich die 
Investitionen in Weiterbildungen nicht amortisieren könnten, wenn die Auftragslage 
schlecht oder gar eine längerfristige Beschäftigung des Personals unsicher ist. Ande- 
rerseits fällt der betrieblichen Weiterbildung angesichts des technischen und struktu- 
rellen Wandels eine gestaltende und zentrale Funktion zu. Theoretisch ermöglicht 
Kurzarbeit dabei den Beschäftigten und den Unternehmen, die Zeit für Weiterbil- 
dung zu nutzen. Es gibt diesbezüglich auch Überlegungen, die Bezugsdauer des 
Kurzarbeitergeldes mit einer Teilnahme an Weiterbildung zu verknüpfen. Aktuell be- 
zuschusst die Agentur für Arbeit bereits die Weiterbildung von Beschäftigten in 
Kurzarbeit.? 

Die Corona-Krise hat darüber hinaus deutlich gezeigt, dass das Lernen vor Ort 
in Präsenz (etwa am Arbeitsplatz) an Grenzen stößt ist und digitalen Lernformen 
eine zunehmend wichtigere Bedeutung zukommt. Auch in diesem Zusammenhang 
stellt sich die Frage, was solche Entwicklungen für die Zielgruppen der Arbeitsorien- 
tierten Grundbildung bedeuten. Oft arbeiten sie in Branchen, in denen das Lernen 
mit digitalen Möglichkeiten wenig verbreitet ist (vgl. Janssen & Leber 2020, S.1-7)?. 
Im Beitrag von Schöpper-Grabe und Valhaus im vorliegenden Sammelband wird zu- 
dem darauf verwiesen, dass die Unternehmen das digitale Lernen bei der Zielgruppe 


8 Das Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung veröffentlicht etwa in der Serie „Corina-Krise: Folgen für den Arbeits- 
markt“ regelmäßig aktuelle Forschungsergebnisse zum Thema und macht Handlungsvorschläge. Die verschiedenen 
Berichte und Publikationsformate finden sich unter folgendem Link: www.iab-forum.de/category/serien/corona-krise- 
folgen-fuer-den-arbeitsmarkt (Zugriff am 30.09.2020). 

9 Der Beitrag kann unter folgendem Link heruntergeladen werden: www.iab-forum.de/weiterbildung-in-der-corona-krise-e- 
learning-ist-eine-chance-fuer-unternehmen (Zugriff am 30.09.2020). 
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der Geringqualifizierten bislang wenig praktizieren und nicht als die richtige Lern- 
form einschätzen. 

Nicht zuletzt durch die BMBF-Richtlinie zur Förderung von Entwicklungsvorha- 
ben im Bereich der AoG ergeben sich in den nächsten Jahren neue Möglichkeiten, 
auch solche Fragen und Themen zu bearbeiten. Da explizit dazu aufgefordert wird, 
an bestehende Strukturen anzuknüpfen, bereits vorhandene Expertise und Erfahrun- 
gen zu nutzen sowie neue Partner miteinzubinden, kann davon ausgegangen wer- 
den, dass das Thema AoG qualitativ nochmals eine Fundierung erfahren wird. 


Anlage 

Empfehlungen zu Handlungsfeldern der 
Arbeitsorientierten Grundbildung - Ergebnisse 
eines partizipativen Prozesses 


Seit 2015 wurden im Rahmen der AlphaDekade vom Bundesministerium fiir Bil- 
dung und Forschung (BMBF) 13 Transferprojekte im Bereich der AoG gefordert. Das 
Vorhaben ABAG? (Lernende Region - Netzwerk Köln e.V. und Universität zu Köln) 
hat sich dabei intensiv mit den Fragen beschäftigt, welche Strukturen und Ressour- 
cen in Deutschland im Themenfeld der AoG bestehen und welche Empfehlungen 
für zukünftige Entwicklungslinien formuliert werden können. Im Zeitraum von Mai 
2019 bis Juli 2020 wurden tabellarische Übersichten zu Strukturen in den einzelnen 
Bundesländern erstellt, regionale Fallstudien erarbeitet und qualitative Experteninter- 
views mit unterschiedlichen Akteuren und Akteurinnen der Arbeitsorientierten 
Grundbildung geführt.' Die Ergebnisse der drei Zugänge wurden dazu genutzt, ein 
Thesenpapier zu erstellen, in dem zu den fünf Handlungsfeldern (Öffentlichkeits- 
arbeit, Forschung, Lernangebote, Professionalisierung, Strukturen) des Grundsatz 
papiers der AlphaDekade? jeweils zukunftweisende Zielsetzungen und dazugehörige 
Handlungsempfehlungen formuliert wurden. Dieses Thesenpapier wurde in einer 
digitalen Diskussion nach der Delphi-Methode vorgestellt und mit Experten und Ex- 
pertinnen aus den geförderten Bundesprojekten im Bereich der Arbeitsorientierten 
Grundbildung diskutiert. Die Expertenbeiträge wurden aufgegriffen und ergänzen 
das Thesenpapier. Die Thesen inklusive der Perspektiverweiterung werden in den 
nachfolgenden Abschnitten dargestellt. 


Öffentlichkeitsarbeit 


Primäre Zielgruppen von AoG-Öffentlichkeitsarbeit sind Betriebe, Personalverant- 
wortliche und (potenzielle) Beschäftigte. Öffentlichkeitsarbeit in der AoG ist dabei als 
Kommunikationsarbeit zu verstehen. Da AoG eine beratungsintensive Dienstleis- 
tung ist, die in Koproduktion mit betrieblichen Akteuren und Akteurinnen entsteht, 
kann keine Offentlichkeitsarbeit für ein fertiges AoG-Produkt betrieben werden. 


Ziel: 
+ Gelingende AoG-Offentlichkeitsarbeit kommuniziert den Mehrwert von AoG 
und erreicht dabei die primären Zielgruppen Betriebe, Personalverantwortliche 
sowie (potenzielle) Beschäftigte durch Information und Beratung. 


Handlungsempfehlung: 
e In Pilotprojekten sollen (vorhandene) Beratungsstrukturen mit den Schwerpunk- 
ten „Qualifizierung“ und „Arbeit“ mit AoG-Know-how und Ressourcen ausge- 
stattet werden, um als regionale „Vertriebsstruktur“ für AoG zu fungieren. 


1 Die verschiedenen Produkte können unter folgendem Link heruntergeladen werden: www.grundbildung-wirkt.de/pro 
dukte-und-partner/#BERICHTE (Zugriff am 28.09.2020). 

2 Das Grundsatzpapier zur Nationalen Dekade für Alphabetisierung und Grundbildung sowie das Arbeitsprogramm kön- 
nen unter folgendem Link heruntergeladen werden: www.alphadekade.de/de/ziele-1698.html#accordion-content-5 (Zu- 
griff am 28.09.2020). 
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Perspektiven der AoG-Projekte: 

Große Zustimmung besteht seitens der Projekte, dass die Bekanntheit von AoG tat- 
sächlich durch intensive Netzwerk- und regionale Kommunikationsarbeit befördert 
wurde. Die Kommunikationsarbeit wird vor allem durch die bundesgeförderten 
Projekte übernommen. Diese nutzen dabei vorhandenes Kampagnenmaterial oder 
binden Ergebnisse der Studie LEO 2018 zu Informationszwecken mit ein. Ebenso 
wurden weitere Materialien, etwa in Einfacher Sprache, entwickelt, die sinnvoll für 
Öffentlichkeitsarbeit genutzt werden können. Weitere professionell aufbereitete 
„AoG-Informations-Häppchen“ könnten auch zukünftig eine individualisierte Kom- 
munikationsarbeit flankieren. Es bietet sich dabei an, Erkenntnisse, etwa zu Effekten 
von AoG oder Gelingensbedingungen aufzubereiten und für eine wirksame Öffent- 
lichkeitsarbeit zu nutzen. Es wird darauf verwiesen, dass Qualitätssiegel, wie etwa 
das „Alpha-Siegel“, ein öffentlichkeitswirksames und ggf. ausbaufähiges Potenzial 
haben. Nicht trennscharf ist bei dieser These eine Unterscheidung von einerseits Ak- 
quise und Vertrieb und andererseits Öffentlichkeitsarbeit. Öffentlichkeitsarbeit zur 
AoG könnte durchaus die Funktion einer allgemeinen Sensibilisierung (z.B. der 
potenziellen Lernenden oder des Umfeldes) übernehmen. Die Akquise oder der Ver- 
trieb der beratungsintensiven Dienstleistung AoG wird weiterhin im Feld der indivi- 
dualisierten Kommunikationsarbeit verortet bleiben. Denkbar ist auch, dass die hier 
aufgeführten Zielgruppen noch breiter gefasst werden. So sind etwa auch Bildungs- 
anbieter, kommunale Akteure oder Akteure der Arbeitsmarktförderung (Agentur für 
Arbeit, Jobcenter) potenzielle Zielgruppen von AoG-Öffentlichkeitsarbeit. Die Schwie- 
rigkeit, inhaltliche Aspekte eindeutig einem der fünf vorgegebenen Handlungsfelder 
zuzuordnen, zeigt sich bei dieser These. So wird etwa angemerkt, dass die hier for- 
mulierte Handlungsempfehlung auch wesentlicher Teil einer Professionalisierungs- 
strategie bestehender Beratungsinfrastrukturen sein könnte. 


Forschung 


AoG-Forschung kann Lernangebote, Teilnehmende, Lehrende, Anbieter, Förderinstru- 
mente und Strukturen als Untersuchungsgegenstände haben. Die Forschungsthemen 
und Fragestellungen können dabei Bezüge zu allen hier aufgeführten Handlungsfel- 
dern haben. 


Ziele: 

e Es liegen Erkenntnisse und empirische Daten vor, die die Strukturen und Ef- 
fekte von AoG beschreiben können und die Gelingensfaktoren für eine AoG- 
Verstetigung benennen. 

« Die Zielgruppen von AoG sind beschrieben und ihre Motivation zur Teilnahme 
an AoG ist bekannt. 

« Es liegen Erkenntnisse zur professionellen Gestaltung von Lehr-/Lernsituatio- 
nen vor. 
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Handlungsempfehlungen: 

« Generierung von Forschungsfragen aus einem kollaborativen Prozess zwischen 
Wissenschaft und Praxis. 
Bearbeitung von Forschungsfragen, auch durch interdisziplinäre Forschungs- 
gruppen. 
Erprobung von Forschungsergebnissen in der AoG-Praxis, in einem partizipati- 
ven und iterativen Prozess mit Akteuren und Akteurinnen der AoG, unter Bezug- 
nahme auf aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen der (Gemein-)Wirt- 
schaft und des Arbeitsmarktes. 


Perspektiven der AoG-Projekte: 

Große Zustimmung erfährt der Aspekt eines kollaborativen Prozesses zwischen Wis- 
senschaft und Praxis. Die Wissenschaft sei kein reiner Dienstleister der Praxis, sollte 
aber intensiver den Dialog mit der Praxis suchen und nachverfolgen, ob beispiels- 
weise entwickelte Lehr- und Lernmaterialien Einsatz in der Praxis finden. Als aus- 
baufähig wird hier ein gemeinsames Agieren im Bereich der Dissemination (Imple- 
mentationsforschung) gesehen. Auch die „Übersetzung“ wissenschaftlichen Wissens 
in anschlussfähige Produkte und das Herstellen von Transparenz werden als wich- 
tige Aufgaben genannt. Die Zugänglichkeit von Forschungsergebnissen sollte zu- 
künftig erhöht werden. 

Als zu beteiligende Akteure und Akteurinnen (neben Wissenschaft und Praxis) 
nennen die Projekte Vertreter*innen der Politik. Insbesondere, wenn geschaffenes 
Wissen durch Forschung in Steuerungswissen übertragen werden soll und politische 
Entscheidungen getroffen werden, sind diese kollaborativen Dreieckskonstellationen 
wesentliche Knotenpunkte. 


Lernangebote 


AoG schafft Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten, vor allem für Personen mit nied- 
rigen formalen Qualifikationen. AoG hat grundgebildete Arbeitskräfte als Ziel, die 
beschäftigungs- und qualifizierungsfähig sind. Somit können sie flexibel mit den An- 
forderungen in der Arbeitswelt umgehen bzw. sind in der Lage, anstehende Verände- 
rungsprozesse mitzugehen. Die Zusammenarbeit mit Unternehmen spielt die zen- 
trale Rolle in der Entwicklung von Lernangeboten. Durch die gemeinsame Arbeit, 
etwa zwischen Weiterbildungsanbietern und Unternehmen, entstehen Kooperations- 
strukturen, innerhalb derer sich AoG verfestigen kann. 


Ziele: 
e AoG ist ein Regelangebot im Rahmen der betrieblichen Bildung. 
« AoG ist als Baustein in andere Bildungssettings integriert (Teilqualifizierungen, 
Umschulungen, Maßnahmen und Programme im Übergangsbereich Schule/ 
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Beruf, geförderte Maßnahmen zur beruflichen Eingliederung, gemeinnützige 
Werkstätten, soziale Beschäftigungsunternehmen etc.). 


Handlungsempfehlungen: 

« Förderung von Pilotprojekten, in denen die Implementierung von AoG in inner- 
betriebliche Weiterbildungsstrukturen erfolgt. 

« Förderung von Pilotprojekten, die AoG in andere Bildungssettings (außerhalb 
der betrieblichen) implementieren. 

« Dissemination bereits vorhandener zielgruppenspezifischer Konzepte, Lehr- und 
Lernmaterialien, digitaler Lernmöglichkeiten, Instrumente der Prozessorgani- 
sation und Finanzierungsmodelle. 


Perspektiven der AoG-Projekte: 

Eine Erweiterung der Perspektive auf die Vielfalt potenzieller Zielgruppen von AoG 
wird seitens der Projekte als sinnvoll erachtet. Diese Erweiterung beinhaltet, dass 
weitere Akteure und Akteurinnen als Mitgestalter*innen von Lernangeboten, wie 
etwa Berufsschulen eine Rolle spielen werden. Eine Ausweitung inhaltlicher Felder, 
etwa bezogen auf Kompetenzzuwächse im Bereich der Schlüsselqualifikationen (z. B. 
personelle Kompetenzen, Lernen lernen, Team- und Kommunikationsfähigkeit) wer- 
den als folgerichtig angesehen. Die Zusammenarbeit mit Betrieben und das Fort- 
schreiten von Implementationsstrategien im Bereich der betrieblichen Weiterbil- 
dungsstrukturen ist dabei ein wichtiges Handlungsfeld. Insbesondere bezogen auf 
KMU werden unternehmensübergreifende, berufsfeldbezogene Lernangebote als 
ausbaufähiges Anliegen gesehen. 


Professionalisierung 


AoG braucht professionell handelnde Akteure und Akteurinnen, die zu einer quali- 
tativ hochwertigen Umsetzung von AoG beitragen. Zielgruppen von Professionali- 
sierung können etwa Produktentwickler*innen in Weiterbildungseinrichtungen, 
Lehrende, Personalverantwortliche sowie betriebliche Akteure und Akteurinnen in 
beratenden, anleitenden und schulenden Funktionen sein. Die Suche nach professio- 
nellen AoG-Lehrenden stellt, regional unterschiedlich, eine erhebliche Herausforde- 
rung dar. 


Ziele: 
e AoG-Professionalisierungsangebote für die o. g. Zielgruppen sind vorhanden und 
bundesweit verfügbar. 
+ Qualitätsstandards für Anbieter von AoG sind definiert. 
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Handlungsempfehlung: 
« Entwicklung einer bundesweit agierenden und vernetzten Trägerstruktur, die 
qualitätsgesicherte zielgruppenspezifische Fortbildungen und branchenspezifi- 
sche Module vorhält und vermarktet. 


Perspektiven der AoG-Projekte: 

Es bedarf eines weiteren Diskurses darüber, welche Akteure und Akteurinnen im Be- 
reich der AoG professionell tätig sind bzw. sein können und welche Kompetenzen 
und Qualitätsansprüche hierfür herangezogen werden können. Unterschiedliche 
Zielgruppen brauchen unterschiedliche Sensibilisierungs- und Professionalisierungs- 
möglichkeiten. Für bestimmte Zielgruppen, wie etwa Lehrende oder Beratende, soll- 
ten dabei durchaus standardisierte Grundlagenmodule zum Einsatz kommen. Das 
Vorhalten modularer Fortbildungsméglichkeiten hat sich hier bewährt und sollte 
ausgebaut werden. Als Herausforderung wird das Herstellen einer Transparenz viel- 
fältiger Professionalisierungsmöglichkeiten gesehen. Die Frage, wer als Anbieter im 
Feld der Professionalisierung agiert, muss weiter offen thematisiert werden. Einheit- 
lich stimmen die Projekte zu, dass es sinnvoll ist, an Standards und Qualität zu ar- 
beiten, grenzen sich dabei aber von einer zu starken Standardisierung, etwa durch 
Zertifizierungsverfahren, ab. 


Strukturen 


Regional unterschiedlich und befördert durch die Nationale Dekade für Alphabetisie- 
rung und Grundbildung haben sich bundesweite und regionale Strukturen und 
Formen der Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Akteuren und Akteurinnen 
herausgebildet. Standortspezifisch unterschiedlich werden dabei ESF-Förderung, 
Instrumente der Beschäftigungsförderung, Drittmittel von Unternehmen sowie öf- 
fentliche Haushaltsmittel für AoG eingebunden und genutzt. Wenn klare Verweis- 
strukturen und Zuständigkeiten innerhalb vorhandener Koordinierungs- und Netz- 
werkstrukturen bestehen, sind bessere Realisierungsmöglichkeiten für AoG gegeben. 
Vernetzte Akteure und Akteurinnen sind zudem in der Lage, durch gemeinsame 
Vorhaben finanzielle Ressourcen zu erschließen. 


Ziel: 

e Zuständigkeiten, Verantwortlichkeiten, Formen der Zusammenarbeit und Finan- 
zierungsressourcen für AoG sind (durchaus regional unterschiedlich) in projek- 
tunabhängige Strukturen überführt, sodass potenzielle Teilnehmende dauerhaft 
erreicht werden. 
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Handlungsempfehlungen: 

Forderung von Pilotprojekten, die in bereits bestehende regionale Strukturen des 
Arbeitsmarktes und der Beschäftigungsförderung eingebunden sind. 
Einbindung der Sozialpartner bei der Weiterentwicklung von projektunabhängi- 
gen Strukturen. 

Einbindung der Arbeitsverwaltung bei der Weiterentwicklung von projektunab- 
hängigen Strukturen. 

Einbindung der gesamten arbeitsmarktbezogenen Bildungslandschaft in die Ent- 
wicklung von Projekten und Angeboten, um Vielfalt zu gewährleisten. 
Einrichtung einer politikberatenden Kommission, z.B. durch Erweiterung des 
wissenschaftlichen Beirates der AlphaDekade. 


Perspektiven der AoG-Projekte: 

Insgesamt stimmen die Projekte zu, dass ein Dialog und die Zusammenarbeit mit 
der Arbeitsverwaltung und den Akteuren und Akteurinnen, die eine breite AoG-Ex- 
pertise aufgebaut haben, intensiviert werden sollte. Eine grundsätzliche Offenheit 
für die Einbindung weiterer Akteure und Akteurinnen wird als richtige Strategie ein- 
geschätzt. Es wird allerdings darauf verwiesen, dass die derzeitig bestehenden För- 
dervoraussetzungen der Arbeitsverwaltung, etwa bezogen auf die Zertifizierung und 
den damit verbundenen Einkauf von Maßnahmen, nicht mit dem Bildungsverständ- 
nis der hier beschriebenen AoG-Dienstleistung zusammenpassen. Eine Intensivie- 
rung der Schnittstellenarbeit erachten auch Projekte mit bundesweiten Bildungsträ- 
gerstrukturen als sinnvoll, plädieren aber gleichzeitig dafür, dass es nicht um eine 
„reine“ Integration von AoG-Modulen in Maßnahmen der Arbeitsverwaltung gehen 
kann. Ebenso ist die Frage, welche vorhandenen Beratungsstrukturen für Unterneh- 
men, Beschäftigte oder auch Anbieter von AoG zukünftig stärker mit einer AoG-Ex- 
pertise ausgestattet werden können, noch nicht beantwortet. 


Der Sammelband ist eine Bilanz verschiedener Projekte, die sich mit der Grundbildung 
und Alphabetisierung von Erwachsenen im Kontext der Arbeitswelt befassen. Im Rahmen 
der AlphaDekade fordert das BMBF bereits seit 2012 bundesweit solche Projekte. 


AoG schafft Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten, vor allem für Personen mit niedrigen 
formalen Qualifikationen und tragt dazu bei, komplexe Anforderungen der Arbeitswelt 
besser bewältigen zu können. 


In den Beiträgen befassen sich die Autorinnen und Autoren etwa mit Kompetenzen von 
Lehrenden in der AoG oder diskutieren den Nutzwert digitaler Lernwerkzeuge für die 
Zielgruppen. Es wird dargestellt, wie innerbetriebliche Schlüsselakteure mit ins Boot 
geholt werden, um Teilnehmende mit Grundbildungsbedarf im Arbeitskontext besser 
zu erreichen. Ausgewählte branchenspezifische Konzepte werden vorgestellt und ein 
differenzierender Blick auf Zielgruppen der AoG geworfen. Abschließend wird die Frage 
diskutiert, wie die gewonnenen Erkenntnisse und entwickelten Konzepte zu AoG in 
tragfähige Strukturen überführt werden können. 


Zu Wort kommen Wissenschaftler*innen, Projektverantwortliche, Arbeitgeber- und 
Arbeitnehmervertreter*innen, Erwachsenenbildner*innen sowie Weiterbildungs- 
anbieter*innen. 
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